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Introduction générale

Aujourd’hui, nous vivons dans un monde qui connait un grand changement, nulle
personne ne peut le nier. Nous vivons une période dictée par la conjoncture
mondialisation/globalisation, ou tout est question de mutation, tout est question de
mouvance ; que ce soit sur les plans politique et économique, ou méme au niveau des
systémes éducatifs.

A propos de ces derniers, nous dénotons que plusieurs transformations ont touché
les politiques qui gerent I’enseignement-apprentissage en tant que processus ; 1’ Algérie
n’en fait pas 1’exception. Dans notre systéme éducatif, notamment en ce qui concerne
I’enseignement-apprentissage du FLE, ces transformations se sont de plus en plus
intensifiées. L’exigence de placer les apprenants dans une situation d’apprentissage
optimale, devient pressante, et est, I’une des premiéres préoccupations des décideurs en
maticre de notre systeme éducatif.

La place que I’on veut accorder aux apprenants se révele donc beaucoup
promotrice ; une place ou ces apprenants vont construire un sens a leur formation, une
place ou ils s’inseérent avec aisance dans le monde de travail, une place ou ils
deviennent autant motivés et producteurs, ou ils transcrivent les véritables zones de leur
développement, etc. bref, une place ou ils seront vus comme future génération de
reléve, digne de bien porter le flambeau de leur nation, laquelle nation s’inscrira
aisément dans cette conjoncture de mondialisation/globalisation.

Le théme que nous avons choisi est circonscrit dans les bords de cette
conjoncture. Pour ne pas avancer que le constat de I’enseignement-apprentissage du
FLE en Algérie est génant, la situation mérite des regards profonds, des intentions
particulieres, des décisions rigoureuses et des interventions qui relévent du domaine du
professionnel, car le souci est autant amplifi¢ : il s’agit de lutter contre 1’échec scolaire.

Un détour aux méthodes traditionnelles nous permet de comprendre la situation.
A I’époque ou les anciennes approches inculpaient 1’apprenant comme source de son
propre échec, en le culpabilisant au désavantage de son maitre, toutes les conditions
tributaires a la notion d’échec incombaient a cet apprenant. Cependant, il n’est de nos
jours plus question d’attester cette conception ; la didactique a pu, a ce sujet, réaliser
des progrés incontestablement remarquables, en faveur de 1’apprenant qui est, selon les

nouvelles approches, considéré comme non coupable, vis-a-vis de son insucces
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Introduction générale

scolaire, car plusieurs facteurs sont déterminés par ces nouvelles approches comme
étant les raisons effectives de 1’échec scolaire.

Hormis certains facteurs a caractére extrascolaire comme 1’influence socio-
économique ou autres, les facteurs intra-scolaires semblent d’une incidence plus grave.
Si nous voyons nettement les pratiques enseignantes comme facteur de premier ordre,
I’institution scolaire, quant a elle, n’a aucun mérite de venir en seconde position, car il
est bien compris que tous ces facteurs, ont contribu¢ a farcir chez I’apprenant une
vision rétrograde de son enseignement : aujourd’hui, nos éléves n’aiment pas ’école.
La raison en est que I’on continue de croire a un enseignement collectif et indifférencie,
un enseignement qui prone 1'homogénéité comme premiere devise, au détriment d’une
hétérogeénéité nécessairement méritoire d’étre prise au sérieux.

Cette conception a donné lieu de voir, sur le plan institutionnel par exemple, que
I’on imagine dispenser un enseignement normatif destiné a la collectivité, tout en
exhortant les principes de 1’égalité¢ de chances et de la justice, que I’on pense également
que ces principes vont permettre de véhiculer un savoir uniforme et le mettre a la
disposition d’un public homogene, ayant un rythme et des voies d’apprentissage
communs. Nous pensons qu’une telle conception, ne prend pas en charge la disparité
des niveaux chez les apprenants, une caractéristique qui ne cesse de s’accroitre du jour
au lendemain, pour devenir une vérité dont toutes les interventions didactiques seront
incessamment appelées a faire face si elles ambitionnent vraiment de lutter contre
I’échec scolaire.

Cette maniere d’opter pour un enseignement indifférencié, et qui vient a juste titre
a D’encontre de I’hétérogénéité dont il est question, nous semble a 1’origine d’une
nouvelle conception, inspirée par 1’idée d’une institutionnalisation du rattrapage ; nous
le voyons visiblement, surtout dans 1’enseignement au collége et au lycée, ou cette
activité de rattrapage est devenue une activité a part enticre, tout comme les autres
activités linguistiques, une activité qui va permettre aux enseignants d’avoir la baguette
magique. Mais, faut-il encore se poser la question sur ’effet de cette baguette magique
quand on est devant un public hétérogene.

Tout ce que nous avons dit, a présent, parait se conjuguer avec le constat dans
lequel nous nous situons. En effet, ayant une certaine expérience dans le domaine

d’enseignement-apprentissage du FLE au moyen (15 ans), nous avons quand méme pu
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constater une nette incohérence par rapport a deux annotations : d’un co6té, la disparité
des niveaux chez les apprenants qui sont marqués par des itinéraires variés, des
rythmes individuels et des facons personnelles dans la réalisation de la tache ; d’un
autre coté, confronter toute hétérogénéité, par une méthode enseignante standard !

Il est certes supposé€ que les pratiques enseignantes soient dotées d’un choix par
rapport a la méthode qu’elles seraient censées mettre en place, mais, dans ce choix
aussi, les enseignants seraient, de méme, prévenus a étre plus que vigilants, car la
question autoritaire, ne concerne pas uniquement cette dissemblance, mais plutdt, de
mener dans cette dissemblance tous les apprenants vers une pédagogie plurielle,
autrement dit, une pédagogie différenciée.

Dans nos remarques quotidiennes des pratiques enseignantes, nous avons soulevé
une contrainte qui fait directement référence au constat évoqué dans les deux derniers
paragraphes ; au cours de la pratique des s€ances de compréhension de I’écrit et de
conjugaison, un ¢cart flagrant et important se posait entre les apprenants dans
I’exécution des taches pendant ces deux activités : certains apprenants sont plus rapides
que d’autres, certains comprennent facilement, alors que d’autres, ont besoin d’un fort
guidage et d’aides différentes, ou méme des explications supplémentaires.

Face a cette réalité donc, nous nous sommes dit qu’enseigner la méme chose, ou
la prescrire avec le méme traitement pédagogique, serait — semble-t-il —inadéquat pour
des apprenants si différents. C’est pourquoi, nous avons pensé insinuer la
différenciation pédagogique que nous jugions plus apte et pragmatique a résoudre cette
contrainte.

Si cela demeure bien vrai, voila la question qui s'impose :

Jusqu’a quel(s) point(s) la différenciation pédagogique permettrait aux
enseignants de répondre aux différences des apprenants en les amenant, quel que soit
leurs niveaux, vers un objectif commun ?

Dans la présente étude, nous voulons révéler notre ambition de traiter cette réalité
en lui posant la question précédente ; en cela, nous ne prétendons plus avoir cette
baguette magique, mais tout simplement, nous voulons nous adhérer aux propos de

Philippe Meirieu quant a I’utilisation de la différenciation pédagogique : « plus que
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Jjamais par la pédagogie différenciée »'. Cette notion, dans la conception de Meirieu,
n’est qu'une démarche qui permet a I’enseignant de faire autrement sa classe. A cet
effet, elle consiste a déployer un ensemble de procédures, de techniques et de moyens,
afin que des apprenants ayant des profils différents, atteignent des objectifs communs.

Meirieu spécifiait deux modes de différenciation pédagogique : le premier dit
différenciation simultanée, et le second, différenciation successive ; si donc 1'un ou
I’autre demeure une solution compatible dans une classe de FLE, nous présupposons
que : différencier par le mode simultané, pourrait permettre a des apprenants
hétérogenes d’apprendre chacun a son rythme individuel ; tandis que différencier par le
mode successif, pourrait également devenir une approche auxiliaire dans la résolution
des problémes d’hétérogénéité de niveau.

Dans le premier mode, nous mettrions en ceuvre un méme support, mais des
degrés de guidage et d’aide différents, ou encore, un méme support, mais avec la
mobilisation de stratégies différentes. En ce qui concerne le deuxiéme mode, il
permettrait a I’enseignant d’alterner les situations d’apprentissage et les outils, afin que
chaque apprenant puisse trouver la méthode qui lui convient le mieux.

Les raisons ayant motivé notre choix en sont multiples, nous citons, entre autres,
le fait de traiter la différenciation pédagogique pour nous, c'est en quelques sortes,
traiter un domaine de réflexion encore vierge, semble-t-il, qui mérite une exploration.
Aussi, dans notre contexte algérien, il se trouve que nous n'avons dit que trés peu de
choses a son sujet, d’ailleurs, il n'a fait I'objet que de trés peu d'é¢tudes, a notre
connaissance.

Quant a notre choix des activités de compréhension de I’écrit et de conjugaison, il
se justifie par I’importance de ces deux activités dans le cursus des apprenants de la
4°™ année moyenne. En effet, les directives officielles du programme pour le collége
soulignent, en termes de profils de sortie de ce palier vers le secondaire (lycée), qu’il
faut que les apprenants arrivent a produire un texte a visée argumentative ; cela ne
pourrait certainement étre atteint, sans que des compétences de compréhension de
’écrit et de maitrise de conjugaison ne soient convenablement installées.

C’est donc a travers ces deux activités que nous envisagions, au moyen de la

'Meirieu,P.(1997).« Retoursurlapédagogiedifférenciée ».InLescahierspédagogiques.Octobre-
novembre,supplément n° 3,p.39.
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différenciation pédagogique, accompagner des apprenants de 4™ année moyenne, en
pensant leur fournir le soutien et 1’aide nécessaires ; en pensant, au méme titre, que ce
serait pour nous, une aventure qui mérite d’étre vécue, une aventure a travers laquelle,
nous souhaiterions mettre a la disposition de ces apprenants un enseignement-
apprentissage plus souple et moins lassent.

Faire avancer des apprenants ayant des difficultés en ce qui concerne la disparité
de leurs niveaux en compréhension de 1’écrit et en conjugaison, s’annonce comme
objectif primordial. Nous voulons que ceux qui ont un bon niveau, continuent
d’avancer sans que leur rythme soit affecté ; ceux qui ont un niveau moins bon,
avancent tout de méme, sans que les uns et les autres empruntent nécessairement des
chemins identiques.

Aller consulter directement le terrain afin de le décrire et de tester nos hypothéses
nous a semblé donc comme ¢évidence, d’ou nous préconisons la méthodologie
expérimentale-descriptive afin de réaliser notre objectif. Nous pensons, alors, décrire
en premier lieu, toutes les conditions qui entouraient les constatations que nous venons
d’avancer plus haut, y compris les difficultés qu’ont les apprenants de 4°™ année
moyenne, et les différentes méthodes que pratiquaient les enseignants dans ce palier,
notamment dans les deux activités ciblées.

En second lieu, nous désirons introduire notre intervention sur deux classes de
4°™ année moyenne; dans la premiére, nous nous contenterons d’observer le
déroulement ordinaire des deux activités, et nous essayerons de réaliser des fiches
d’observation relatives, ce que nous nommerons plus tard, groupe témoin. Cependant,
nous proposerons la pédagogie différenciée dans la deuxiéme classe ou nous
expérimentions les deux modes de cette différenciation (groupe expérimental), la
différenciation simultanée et successive.

En ce qui concerne 1’organisation de ce projet, nous avons pensé a une répartition
tripartite que nous décrivons ainsi: dans la premiere partie intitulée Théories et
méthodes d’enseignement-apprentissage du FLE, il serait question de balayer les
principales notions ayant marqué les différentes pratiques et usages dans une optique
d’enseignement-apprentissage du FLE. Cette premicre partie serait, quant a elle,
divisée en deux chapitres ; le premier, que nous nommons 7héories d’apprentissage et

les pratiques difféerenciées, essayera de faire ressortir le rapport de ces théories avec la
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pédagogie différenciée en question, tandis que le second chapitre : Méthodes pour
enseignement-apprentissage, il vérifiera ’apport des différentes méthodes pour le
processus en question.

La deuxieéme partie intitulée : La différenciation pédagogique et I’hétéerogenéite
des apprenants de 4" année moyenne sera également scindée en deux chapitres ; dans
le premier : L hétérogenéité : un défi a relever, nous verrons en quoi consisteront les
interventions des théoriciens et spécialistes en matiére de cette notion. Le deuxieme
chapitre intitulé : Les premieres tentatives et les modeles de la différenciation
peédagogiques, mettra I’accent sur une mise en place efficiente de ces modeles ou il
serait, principalement, question de rapporter les conceptions de Philippe Meirieu et de
Halina Przesmycki.

Enfin, la troisiéme partie intitulée : Pédagogie différenciée et apprenants de 4™
année moyenne serait, de méme, répartie en deux chapitres dont nous évoquerons le
cadre descriptif général dans lequel se sont déroulaient les expérimentations dans le
premier chapitre : Cadre geénéral et déroulement de [’expérimentation. Et dans le
second : Analyse et interprétation des données, nous mettrons a I’épreuve I’ensemble
des résultats obtenus dans le premier chapitre, afin de les lire, de les comprendre, de les

expliquer et surtout de les interpréter par rapport a notre démarche de travail.
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Premicre partie Théories et méthodes d’enseignement-apprentissage du FLE

« Une classe hétérogene est une mine :
explosive ou richesse a exploiter »

Marie-Claude Grandguillot

Introduction

Ayant comme objectif primordial la formation optimale de 1’apprenant,
I'enseignement — apprentissage du FLE a pu prendre une place dans la sphére de la
didactique des langues. Il est a noter que cette derniére a évolué dans un souci de
renouvellement et d’efficacité.

Nous savons que dans I’évolution épistémologique des méthodes, chacune résulte
d’une réaction aux insuffisances de celle qui la précede, a titre d’exemple le cas de la
méthode directe, méthode audio-orale et audio-visuelle, dans le but de s’adapter aux
données de la société ; ou I’approche communicative qui tient compte de 1’apprenant,
de ses représentations, ses valeurs, sa culture, etc. Cependant, [’éclectisme
méthodologique est une approche qui, actuellement, constitue un jaillissement qui
stipule la diversification des moyens et des approches en recourant aux principes
fondateurs des méthodes précédentes ; ce méme éclectisme est vu par nombre de
didacticiens comme une méthode souple s’adaptant facilement aux problémes
spécifiques de chaque situation de classe.

Il est sans faire remarquer que la mise en relief du changement de la perspective
méthodologique en didactique des langues est tributaire du passage des méthodes
structuro-béhavioristes vers 1’approche communicative. Autrement dit, une réflexion
centrée sur le concept centration sur [’apprenant en réaction a la notion « centration
sur la méthode »* privilégiée par 1’approche structuro-béhavioriste. Selon Puren, cette
derniére a conduit ’apprenant a jouer un rdle passif, vu comme un « récipient de
connaissances déversées par [’enseignant »’, et ou il ne devient qu’objet de
I’enseignement « a [’instar des pigeons, rats et autres chiens de laboratoire, objet

d’expérimentation des psychologues béhavioristes »° ajoute le méme auteur.

* Puren, C. (1989). Perspective objet et perspective sujet en didactique des langue-cultures, in ELA
revue de didactologie des langues-cultures n°® 109, jan-mars, p. 10.

> Ibid.

¢ Ibid.
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Cette premicre partie se veut un soubassement théorique a travers laquelle,
suivant une démarche heuristique, nous invitons le lecteur a appréhender des notions de
base telles que I’enseignement, [’apprentissage, les compétences, les théories
d’apprentissage, etc. Ces notions de base, visiblement incontournables, semblent faire
référence a d’autres notions, c’est pourquoi nous avons préféré répartir la présente
partie en deux chapitres.

Dans le premier chapitre, 11 serait question d’aborder avec plus de détails toutes
ces notions, de comprendre leur mode de fonctionnement ; comme il serait aussi au
niveau du méme chapitre question de connaitre les théories d’apprentissage : celles
relatives au conditionnement et celles qui retiennent la compréhension et le
raisonnement comme mode de construction de la réponse. Ainsi, a la fin de ce premier
chapitre, nous verrons, quelles étaient les pratiques différenciées retenues, chez le
courant comportementaliste ou béhavioriste de 1’éducation.

Le deuxiéme chapitre, nous le consacrerons aux différentes méthodes adoptées
dans I’enseignement — apprentissage : les enseignants de langues étrangeres doivent
connaitre les approches didactiques qui ont précédé celles en application au moment ou
ils enseignent. Nous verrons par la suite, la place de la langue francaise en Algérie,

dans le systéme éducatif algérien et au cycle moyen algérien.
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Premicre partie Théories et méthodes d’enseignement-apprentissage du FLE

CHAPITRE I
THEORIES D’APPRENTSSAGE ET LES PRATIQUES DIFFERENCIEES
Dans ce chapitre, et avant d’entamer les théories d’apprentissage et les pratiques
différenciées pronées par les béhavioristes, nous proposerons d’abord, un survol des
définitions des concepts jugés pertinents pour I’étude de notre théme tels que
I’enseignement-apprentissage : un couple inséparable car envisagé en corrélation I'un a
I’autre, étant aussi une dichotomie que nous pensons contribuer aux notions centrales
de notre travail.

Dans ce chapitre également, nous préférons aborder le terme compétence dans
sa globalité, Autrement dit, nous évoquerons en premier lieu le champs définitoire
relative a cette notion qui serait explicitement étendue, car elle trouve son ancrage dans
plusieurs domaines et émane en méme temps de diverses disciplines telles que la
didactique, la linguistique, etc. Nous essayerons ensuite de cerner cette sphere et de
focaliser notre exploration sur le concept de compétence en didactique, plus
spécialement dans 1I’enseignement — apprentissage du FLE.

A la fin de ce chapitre, nous allons mettre 1’accent sur les théories
d’apprentissage, notamment la théorie béhavioriste qui considére 1’apprentissage
comme le résultat d’un processus de conditionnement, la théorie constructiviste qui
suppose que le sujet apprenant construit sa connaissance au fil d’interactions
interrompues avec les objets ou le phénomeénes et la théorie cognitive qui vise a
construire une connaissance sur la maniere dont les individus percoivent le monde
et dont ils organisent leurs pensées et leurs actions, c'est-a-dire ce qui se passe dans
la téte de I’individu lorsque celui-ci pense. Ensuite, nous nous efforcerons a mettre en
lumiére, quelles étaient les pratiques différenciées que le courant béhavioriste a

retenues.

I.1. Quelques éléments définitoires

Selon les propos de Tardif, 1’enseignement et 1’apprentissage sont deux
phénomenes étroitement liés, un couple inséparable, pour lui, il est trés important de
les concevoir en union permanent. Autrement dit, les deux partenaires, enseignant et
apprenant doivent accomplir leur mission en tenant compte de leurs responsabilités et

leurs statuts.
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I.1.1. L’enseignement

Dans son fameux ouvrage Dictionnaire de didactique du frangais. Langue
étrangere et seconde, Pour Jean-Pierre Cuq« le terme enseignement signifie
initialement précepte ou lecon et, a partir du XVIII siecle, action de transmettre des
connaissances»’, d’aprés cette définition, 1’auteur nous présente une définition simple
et claire, que I’enseignement consiste en premier lieu, une régle de conduite puis, avec
le temps, il a changé sa mission, ¢’est véhiculer des savoirs. Nous avons débuté par une
définition émanant d’un spécialiste ; néanmoins, il convient de noter que le terme
enseignement, dispose de plusieurs autres définitions. Selon le Dictionnaire Robert
«Action, art d’enseignery’. Quant a Legendre, il définit 1’enseignement comme un
processus de communication en vue de susciter D’apprentissage. Pour lui, c’est
«l’ensemble des actes de communication et de prises de décision mis en ceuvre
intentionnellement par une personne ou un groupe de personnes qui interagit en tant
qu’agent dans une situation pédagogique ».° En outre, Jean-Pierre Cuq et Isabel Gruca
instaurent une stabilisation considérable entre 1’enseignement et 1’apprentissage en
disant que «/’enseignement est une tentative de médiation organisée entre [’objet
d’apprentissage et [’apprenanty’

Durkin, chercheur en éducation, reprend quant a lui la méme idée de ces deux
auteurs et essaye d’approfondir son idée. D’apres lui, le langage et le dialogue prennent
une part fondamentale dans I’enseignement, a tel titre qu’il est difficile d’imaginer
enseigner sans la médiation de ce dernier. Il montre que :

« Toute personne qui a vécu un minimum de temps
dans une école sait que la classe est un lieu ou le
langage domine : les maitres et les éleves parlent
et/ou écrivent, écoutent et/ou lisent presque tout le
temps. L’essentiel — sinon la totalit¢ — de

l’information communiquée en classe emprunte le

* Cugq, J-P. (1990). Dictionnaire de didactique du fran¢ais langue étrangére et seconde, p191. Paris : CLE
international.
> Dictionnaire Robert (2005). P.147 : Paris.

% Legendre, R. (1993). Dictionnaire actuel de I’éducation, p. 507. Paris : Guérin/Eska.

7 Cug, J-P. et Gruca, I. (2002). Cours de didactique du francais langue étrangére et seconde, P. 118 :
France : PUG, coll. FLE.
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canal verbal et la majorité est transmise
oralement ».*

Nous pouvons donc faire dire, d’apres ces définitions, que I’enseignement
désigne d’une fagon générale les techniques et les institutions par lesquelles les
connaissances théoriques et pratiques indispensables au fonctionnement ordonné d’une
société particuliere sont transmises. Il est donc le dépositaire et le dispensateur des
savoir, savoir-faire et savoir-étre. Nous pensons également, a travers ces illustrations
que I’enseignement concerne surtout 1’enseignant et implique des connaissances de la

discipline et la culture générale.

I.1.2. L’ Apprentissage
En didactique actuelle du francais langue étrangere, on demande de passer d’une
logique d’enseignement a une logique d’apprentissage. Cela signifie que 1’enseignant
est appelé¢ a aller vers des démarches qui font des apprenants des partenaires actifs dans
I’itinéraire de leur formation. L’apprentissage est devenu au centre de toute pratique
pédagogique. Que faut-il entendre alors par la notion d’apprentissage ?
Toujours par rapport a Jean-Pierre, qui définit I’apprentissage comme :
« Une démarche observable ayant pour but
[’appropriation. Les décisions et actions
constitutives de cette déemarche consciente doivent
étre cohérentes avec le processus d’appropriation.
On peut les catégoriser en trois phases :
a- les activités visant la découverte de connaissances
réferentielles, socioculturelles, linguistiques, en
vue de favoriser la saisie de données dans
[’exposition, et leur traitement.
b- les activités visant [’entrainement systématique a
utiliser ces connaissances.
c- les activitées visant [’utilisation simultanée de

plusieurs  savoir-faire de plus en plus

¥ Durkin, M-J. (1986). Concepts et modéles dans I’analyse des processus d’enseignement. In Crahay, M.
& Lafontaine, D. (1986). L’art et la science de [’enseignement, p. 68. Bruxelles : Labor.
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automatisés»’ .

Le méme auteur ajoute que « L’apprentissage peut étre définit comme un
ensemble de décisions relatives aux actions a entreprendre dans le but d’acquérir des
savoirs ou des savoir-faire en langue étrangére »'°. Pour lui, tout processus
d’apprentissage est fondé sur la délimitation d’objectifs, le choix des supports, la
détermination des modalités de réalisation d’activités d’apprentissage, la gestion de la
succession des activités choisies et la définition des modalités d’évaluation des
résultats et I’évaluation des résultats atteints.

Mais soulignons tout de méme que I’apprentissage chez les béhavioristes a pris
une forme de définition, qui consiste a modifier et a changer certains comportements.
Pour éclaircir ce point, 1’apprentissage est vu comme la mise en relation entre un
événement provoqué par l'extérieur (stimulus) et une réaction adéquate du sujet
(Réponse), qui cause un changement de comportement; Autrement dit que
I’acquisition des connaissances traverse ou passe par une interaction entre le sujet et
I’objet d’étude, c’est ainsi que Robert Galisson et Daniel Coste consideérent que «
[’apprentissage est un modelage ou réglage d’'un comportement adaptif conforme aux
exigences d’une situation nouvelle »''. En plus, 1’apprentissage entraine aussi

« l’idée d’un changement qui résulte d’un exercice
ou d’une expérience vécue, et on peu parler
d’apprentissage uniquement si ces changements
sont due a des exemples ou expériences »'2.

Nous pouvons comprendre, d’apres cette situation, que le changement se fait
lorsque le sujet en question est placé plusieurs fois dans la méme situation, il vient (le
changement) soit d’un exercice ou chaque répétition de la situation conduit a une
amélioration des performances.

Contrairement a Jean Piaget qui voit que l'apprentissage est une construction qui
se fait progressivement. Ce chercheur pose comme condition nécessaire l'interaction
entre le sujet et son environnement, car selon lui, ceci permet au sujet le

développement de sa cognition. C’est dire que I’apprentissage commence, chez ce

? Cugq, J-P. Op-cit. p22.

19 Cug, J-P. Ibid.

" Galisson. R. et Coste. D. (1976). Dictionnaire de didactique des langues. P. 359. Paris : Hachette.

"2 Enseigement et recherche en psychologie, in www. Google.fr. Consulté le 13/12/2014 & 22h10.
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sujet, avant méme d’entrer a 1’école, dés sa naissance et dés qu’il commence a affronter
son milieu, le sujet commence a apprendre comme le souligne Helot. C
«l’apprentissage est la capacite de modifier de facon plus ou moins stable. C’est
["aspect le plus plastique de [’adaptation de [’organisme humain aux variations du
milieu »", suite a cette définition, Helot explique que ’apprentissage, certes se fait et il
se manifeste par des changements de comportements, mais également comme une
réaction aux différentes variations du milieu. Nous pensons développer ce point avec
plus de détails un peu loin, lorsque nous aborderons le point qui traite les théories
d’apprentissage.

Similairement, Anne-Marie Boucher, Monique Duplantie et Raymond Leblanc
pensent que « [’apprentissage est un processus conscient, axé sur la forme, par lequel
on accede aux régles de la grammaire. 1l est le résultat d’un enseignement explicite et
analytiquey."

Enfin, pour les tenants de I’approche par compétences, 1’apprentissage doit étre
centré sur les apprenants. Cela signifie que I’enseignant considere I’apprenant tel qu’il
est avec ses structures mentales, ses modes de penser et d’agir, et ses connaissances
réelles. L’enseignant est donc appelé :

« a prendre [’habitude de définir les objectifs
d’apprentissage et ainsi d’impliquer |’apprenant
dans la progression, a s’intéresser a ses
comportements face a son apprentissage et a avoir
[’occasion d’analyser les erreurs individuellement
lors des travaux de groupe ou de remédiation ou
simplement en situation de dialogue avec
’apprenant »*.

En somme nous pouvons dire qu’il existe des liens de causalité entre
enseignement et apprentissage. Nous pouvons estimer qu’enseignement et
apprentissage sont reliés de par leur définition d’un point de vue logique et d’un point

de vue causal. Dans le premier cas, la définition de I’un réclame d’utiliser ’autre. Il ne

' Helot. C. Théories d’apprentissage (Dalal : cours de CAPPES), in (www.google.fr) le 07/11/2014 a 09h21.
' Boucher, A-M. & all. (1988). Pédagogie de la communication dans [’enseignement d’une langue
étrangere, p.56. Bruxelles : De Boeck Université.
15 Puren, C. & all. ( 1998). Se former en didactique des langues , p. 37. Paris : Ellipses.
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peut y avoir de besoin d’enseigner s’il n’y a pas de besoin d’apprendre. Dans le second
cas, il existe une relation d’implication : D’activit¢ d’enseigner entraine I’activité
d’apprentissage, comme dans la définition classique « enseigner, c’est amener [’éleve a
apprendre »'°. Contrairement a Scheffler, le lien entre enseignement et apprentissage
peut étre non causal. Cet auteur écrit par exemple « Le but de [’enseignement n’est pas
de changer le comportement des gens en les faisant apprendre, mais de transformer le

comportement en action ».1

I.2. Compétences

Le terme compétence, semble de nos jours devenir un vocable passe-partout et
une notion de base dans presque la majorit¢ des domaines. En 2017, une simple
recherche effectuée sur le moteur de recherche Google nous donne le chiffre de
24200000'® sites internet traitant de compétences, soit 17600000'° références
uniquement pour les pages francophones. La liste pourrait s’étendre longuement si
nous avions pris le soin de répertorier tous les livres et les articles portant sur les
compétences. Nombreux sont ceux dans le monde de la recherche et de la formation
qui s’y intéressent et cherchent a les caractériser: elles sont techniques,
comportementales, transversales, cognitives, sociales, imitatives, innovatrices,
générales, spécifiques, tantdt associées a des savoirs, a des savoir-faire ou a des savoir-
étre, tantot mixant ces trois types de savoirs ou plus (habiletés, capacités, schemes,
représentations, etc.), tantot tacites ou explicites, tantdt acquises, requises, reconnues,
déclarées, professées, mobilisées, etc.

En s’inspirant des travaux Chomsky qui fait référence aux connaissances
intuitives d’un natif dans la mesure ou I’utilisation des régles grammaticales le rende
actif, capable de produire et de reconnaitre les formes correctes ; Jean-Pierre Cuq note
a ce sujet que « ce terme recouvre trois formes de capacité cognitive et
comportemental : compétence linguistique, communicative et socioculturelle»®. Tandis

que chez Hymes, ce concept est li¢ a la faculté d’interpréter des énonceés :

' Ericson, D-P. et Ellettt, F-S. (1987). Teacher accountability and the causal theory of teaching ».vol. 37,
n° 3, p. 277. Educational Theory.

' Schefler, 1. (2003). Le langage de I’éducation. p. 204. Paris : Klincksieck,

18 Ce résultat est tiré d’une simple recherche sur le moteur Google (www.google.com) le 713.01.2017 a 10h30.
' Ibid. (www.google.fr) le 13.01.2017 & 10h40.

% Cug, J-P. op-cit.p. 48.
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« la capacité de construire et interpréter des

enoncés de facon appropriée, d'adopter son

discours a la situation de communication a

laquelle seront confrontés des facteurs externes

qui le conditionnent »*'.
A savoir encore, que ces deux premiéres compétences citées par Cugq, de
compétence linguistique et communicative dérivent d’une grande autre compétence,
recouvrant le concept de compétence socioculturelle.

A 1a maniére de Cugq, Jean Pierre Robert cite dans son Dictionnaire pratique de

didactique du FLE la définition de compétence, qui met en avant les savoirs et les
savoir-faire. Pareillement pour Arénilla, L. et all « avoir une compétence est posséder
un savoir ou un savoir-faire d’une qualité reconnue, dans un domaine défini »*, par
contre Tagliante Christine donne la suivante définition citée dans I’ouvrage intitulé
«pédagogie, dictionnaire de concepts clés » déclare que la compétence est une :
« aptitude reconnue a pouvoir (savoir-faire) produire telle ou telle conduite. En
linguistique, le terme se réfere a une capacité sous-jacente opposée a la performance,
qui est la manifestation langagiere de la compétence. Cette distinction est apparue
dans les travaux de chomsky ».%

Dans cette définition la compétence est assimilée a une aptitude en vue
d’accomplissement d’une conduite. Dans I’autre partie de définition, la compétence est
opposée a la performance dans la conception chomskyenne.

Ce méme auteur considére la compétence comme un :

« ensemble des comportements potentiels
(affectifs, cognitifs et psychomoteur)  qui
permettent a un individu d’exercer efficacement
une activite genéralement considérée comme
complexe. Elle englobe des savoirs, des savoir-

. . oA 24
faire et des savoir- étrey”".

*! Ibid.
2 Arénilla, L. & all. (2000). Dictionnaire de pédagogie. p. 54: Paris : Bordas.
2 Tagliante, C. (2005). L évaluation et le cadre européen commun, p. 189: Paris : CLE International, coll.
Techniques de classe.
* Ibid.
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Dans cette derniere définition la compétence, dans 1’exercice d’une activité,

conjugue les savoir, savoir-faire et savoir étre.

1.2.1. Compétence, concept polysémique
Philippe Meirieu n'épargne aucun effort pour définir ce que c'est qu'une

compétence : « [...], on peut nommer compétence la capacité d'associer une classe de
problémes précisément identifiée avec un programme de traitement déterminé »>>.
Selon lui,
« il y a situation d'apprentissage quand on s'appuie sur une capacité pour permettre
l'acquisition d'une compétence, ou sur une compétence pour permettre l'acquisition
d'une capacité ».*°

Il distingue ainsi, deux types d'acquis sur lesquels repose Il'activité
d'apprentissage « compétence » et « capacité ». Il nomme compétence ainsi :
« tout savoir, connaissance et représentation mentale, et capacité, un savoir-faire. Ces

deux formes ne sont pas isolables, dans le sens ot une compétence ne peut s'exprimer

27
que par une capacité et une capacité ne peut jamais fonctionner sur le vide ».

Pour sa part, Philippe Perrenoud définit la compétence « comme une capacité
d’agir efficacement dans un type défini de situation, capacité qui s appuie sur des
connaissances, mais ne s’y réduit pas »**.

Dans cette conception, les notions de connaissances et de capacités sont sous-
jacentes au concept de compétence. Or, nous savons que 1’acquisition de la compétence
a pour but ultime de communiquer. Bref, nous pouvons saisir une synthése de ces
définitions dans différents écrits, tels que ceux de Scallon Gérard qui dégage quelques
caractéristiques concernant la compétence méme lorsque le sujet en question est neutre
par rapport a I’activité :

« - la compétence est une capacité, une
potentialité (non verbale) ou encore une
caracteristique permanente des individus. Un

individu  est compétent méme sl est

» Meirieu, P. (1987). Apprendre...oui, mais comment. p. 130. Paris : ESF éditeur, coll. Pédagogies.
% Ibid.
*7 Ibid.
2 Perrenoud, P. (2000). Construire des compétences dés I’école, p. 07. Paris : ESF.
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momentanément inactif. La compétence se
distingue donc de la notion de performance, qui
en est la manifestation concrete.

- la compétence est la capacité d’une personne
a mobiliser, voire a utiliser a bon escient, ses
propres ressources ou des ressources qui lui sont
extérieures.

- la compétence est la capacité qui est révélée
lorsque la personne est lacée dans une famille de
situations-problemes, plusieurs tdches complexes
présentant des ressemblances »* .

Ce large éventail de définitions renseigne sur la complexité de la notion de
compétence du moins dans les cadres de 1’enseignement — apprentissage du FLE et
celui des sciences de 1’éducation qui font obligatoirement recourt a une panoplie de
notions dont fait partie prenante la compétence.

Il demeure essentiel, en revanche, de préciser ce que la compétence n’est pas,
pour tenter de mieux cerner la notion en question. A cet effet, Scallon Gérard revient
pour souligner ceci :

« la compétence ne se réduit ni a un résultat ou a
un ensemble de résultats observables, ni a un
exercice ou une tdche d’évaluation. Elle se
distingue de la performance, terme souvent utilisé
pour désigner la manifestation d 'une compétence :
jouer un concerto, préparer une sauce béchamel,
confectionner un vétement, rédiger un conte, etc.
ne sont pas des compétences mais des
manifestations de compétence ».>°

Le méme auteur ajoute :

« la compétence ne se réduit pas a un corpus

¥ Scallon, G.(2004) L’évaluation des apprentissages dans une approche par compétences, p.105:
Bruxelles : De beeck, Coll. pédagogie en développement.
3 Ibid. p. 103.
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de connaissances ou de savoir-faire. Posséder de
vastes connaissances sur un sujet domné et
pouvoir les restituer sur demande ne sont pas des
indices de compétence. Selon de nombreux
auteurs, la notion de compétence implique
['utilisation de savoirs et de savoir-faire dans des
situations données, mais selon des modalités
beaucoup plus exigeantes que dans le cas des
habilites, telles que interpréter, appliquer ou
analyser »*'.

En outre, la compétence se retrouve de mieux en mieux appréhendée quand le

sujet est dans ’action, car c’est 1a — d’apres le méme auteur — ou 1’on peut réellement
parler de capacités mises a I’épreuve :
« c’est en effet dans [’action que les compétences doivent étre inférées. On ne peut se
soustraire a cet impératif. Et, la compétence étant définie comme la capacité des
individus en formation a mobiliser plusieurs ressources, cette capacité doit étre
mise a I’épreuve dans des situations appropriées »**.

Enfin, il est clair que le concept compétence est d’autant plus polysémique que
la présente étude n’envisage pas de le traiter dans ses moindres recoins, il semble par
contre nécessaire de mettre en exergue sa complexité ; étant donné¢ que cette notion
différe nettement des autres concepts qui lui sont sous-jacents tels que les objectifs et la

performance et capacité.

1.2.1.1. Compétence et performance
Dans son ouvrage intitulé L’approche par les compétences dans [’école
algérienne, Xavier Roegiers explique que « La compétence c’est que chacun puisse
faire convenablement ce qu’il doit faire »**. Par contre, Le concept de performance :
« issu de la grammaire générative, renvoie a la

mise en ceuvre (processus) et au résultat concret,

3 Ibid. p. 104.
32 Ibid. p. 123.
33 Reogiers, X. (2006). L ’approche par les compétences dans [’école algérienne. Programme d’appui de
I’UNISCO a la réforme du systeme éducatif, p. 12. Alger : M.E.N.
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en situation de production ou d’expression, de la
compétence  linguistique, communicative ou
culturelle.  La performance ne deépend pas
seulement des savoirs et savoir-faire acquis, mais
aussi de facteurs multiples comme la mémoire,
I’identité sociale, les composantes affectives. Les
performances linguistiques ou communicatives
d’un individu ne sont pas toujours représentatives
de ses compétences »*.

Donc, pour ne pas faire ’amalgame, la compétence, ¢’est pouvoir accomplir une
tache d’une manieére convenable : une institutrice qui fait bien son travail est
compétente pour donner un cours ; le policier qui, le matin, veille a ce que toutes les
voitures puissent rapidement passer le carrefour, est compétent pour régler la
circulation, etc. Le concept de performance englobe une multiplicité de facteurs qui ne
sont pas liés pas uniquement aux savoirs et aux savoir-faire, mais aussi a la mémoire, a
I’identité sociale et aussi a ’affectivité. Ce qui fait que la performance linguistique ne
peut étre représentative, car plusieurs facteurs sous-jacents précités interviennent.

C’est pareil pour I’école, la mission de [’enseignant est d’installer des
compétences a I’apprenant pour que ce dernier puisse se comporter et devenir un
citoyen responsable et débrouillard que ce soit a I’école ou en dehors de 1’école. Xavier
Roegiers peut la confirmer en disant qu’« il faut leur apprendre a savoir s’exprimer,

. N . , . . . 35
produire un texte lié a la vie courante, émettre un avis, remplir un formulaire »”>.

[.2.1.2. Compétence et capacité

La compétence et la capacité, sont deux formes indissociable c'est-a-dire que
I’une a besoin de I’autre. Mais, cette caractéristique peut prendre diverses définitions,
nous citons par exemple, /e dictionnaire de didactique des langues qui propose deux
définitions, 1’'une liée a la psychologie et I’autre liée a la grammaire générative. En
psychologie la capacité est vue comme « [’ensemble de possibilitées qui permet a

l'individu d’atteindre un certain degré de réussite dans [’apprentissage ou [’exécution

3 Ibid.
3 Ibid. p. 22.
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de tdches diverses »*°. Tandis que dans une perspective de grammaire générative, la
notion de capacité « est la propriété que possede cette grammaire d’engendrer tel ou
tel type de structure et, relativement a une langue naturelle, d’engendrer les phrases
grammaticales de cette langue »>".

D’apres Xavier Roegiers, la capacité posseéde également un caractere évolutif et
se développe tout au long de la vie, telle que la capacité d'observer, de mémoriser, de
classer, de comparer, d’identifier, etc. de ce fait, les termes d’habilité¢ et d’aptitude,
semblent étre plus proches du concept de capacité.

Disons logiquement que son caractere évolutif et progressif laisse une chance a
I'acquisition des compétences. Il importe de souligner, que ces deux concepts sont
étroitement liés. C’est-a-dire que si une compétence s'acquiert, c'est parce que les
capacités qui la forment sont réutilisées d'une maniere €volutive sur des situations qui
deviennent de plus en plus opérationnelles, entre autres, les dites capacités vont se
développer a chaque occasion ou les apprenants seront confrontés a des situations
pointues, en d'autre terme, ce serait I'occasion de mettre en exergue des compétences.

Enfin, elle n'est pas évaluable, nous ne pouvons pas mesurer la mise en ceuvre
sur des contenus, nous ne pouvons encore pas mesurer la maitrise d'une capacité a 1’état
pur, sur par exemple des situations, ou des contacts avec 1’environnement. Nous ne
pouvons pas évaluer un apprenant qui, a l'instar d'une séance de conjugaison qui porte
sur l'indicatif présent, conjuguera le verbe finir au temps et au mode proposé. C’est la
raison pour laquelle nous ’évaluons a travers les compétences terminales, en fin de

trimestre ou en fin d’année.

I.3. Saisir la compétence

Nous savons qu’a I’école, les compétences se définissent année par année et
discipline par discipline. Dans ce cas, elles sont appelées « compétences terminales »**.
Exemple: en fin de la quatrieme année moyenne, [’apprenant est capable de
comprendre/ produire, oralement et par écrit, des textes a dominante argumentative en

tenant compte des contraintes de la situation de communication.

36 Galisson, R. et Coste, D. op-cit.p.77.
¥ Ibid.
3 Roegiers, X. op-cit. p. 19.
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Pour que nous puissions comprendre ce qu’est une compétence, il faut que nous
déterminions essentiellement trois composantes assurant son bon fonctionnement et qui
doivent étre reliées au vécu extra scolaire des apprenants.

- La maitrise d’un ensemble de connaissances, de savoirs.

- La maitrise d’un ensemble de savoir-faire.

- La maitrise d’un ensemble de savoir-étre.

I.3.1. Compétence terminale, compétence transversale

Une compétence terminale est une compétence qui regroupe la moitié¢ ou le tiers
des apprentissages d’une année dans une discipline. Xavier Roegiers explique que
« Les compétences terminales constituent la charpente des programmes »>’. Cela
signifie que c’est sur elles que porte essentiellement 1’évaluation. Nous pouvons
constater que les compétences terminales s’inspirent d’un autre type de compétences :
les compétences transversales, qui sont des compétences trés générales et qui
s’appliquent a plusieurs disciplines comme le fait de chercher par exemple une
information ou de traiter cette information. Ces compétences transversales quant a
elles, constituent des reperes importants pour les apprentissages, mais elles sont peu
exploitables en classe parce qu’elles sont trés difficilement évaluables en tant que

telles.

1.3.2. Acquérir des compétences

Les spécialistes en pédagogie nous apprennent que ce qui importe, c’est que
I’apprenant ait acquis des compétences pour pouvoir poursuivre sa scolarité, mais 1a, il
ne s’agit pas de quelques apprenants forts, mais de la majorité des apprenants. Il ne faut
pas laisser comprendre aussi que dans une classe de 30 apprenants par exemple, il faut
que les 30 doivent avoir acquis, de la méme maniere, les mémes compétences. Il y a
évidemment toujours un ou deux apprenants qui ont des problémes particuliers et qui
ont besoin d’une aide adéquate.

D’apres ces mémes spécialistes, 1’acquisition des compétences donc doit viser la
grande majorité des apprenants. Xavier Roegiers fait surgir qu’ « on ne cherche pas a

ce que [’enseignant voie tout son programme |[...] mais a ce que tous les apprenants

3% Roegiers, X. op-cit. p. 20.
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acquiérent les compétences »*°. C’est-a-dire qu’il faut se mettre dans la place des
apprenants et non dans celle de I’enseignant. Dans cette idée méme, Geneviere
Chabert-Ménager nous rappelle que la notion centration sur [’apprenant, devenue en
didactique des langues étrangeres un concept majeur, est depuis bien longtemps au
centre méme des interrogations didactiques :

« Depuis plus de deux mille ans, nous aurions di

comprendre que [’attention portée a [l’éleve

constitue la condition sine qua non de la réussite

dans les apprentissages intellectuels »*'.

1.4. Savoir et compétence

Multiples sont les concepts et les notions inhérents avec 1’enseignement —
apprentissage et qui demeurent difficiles a distinguer ; de 14, il nous semble que seule
une ¢étude approfondie, serait susceptible de rendre compte de I’ampleur significative

de ces notions entre autres, savoir et compétence.

1.4.1. Concept de savoir

Nous savons qu’en didactique des langues, le terme savoir figure d’une maniére
récurrente. L’illustration que proposait René La Borderie pour ce vocable nous parait
intéressante dans la mesure ou elle montre nettement que si nous employons le terme,
nous devons comprendre qu’il s’agit d’un déja-la et non d’une action. « Le terme
savoir, infinitif substantivé, indique un contenu : ce que l’on sait, comme on dit le boire
pour ce qui est a boire - et non ’acte de boire - »*, alors que chez Louis Porcher, cette
notion parait jouer un réle important pour I’instauration du savoir-faire « Dans tous les
cas, les savoirs constituent le moyen nécessaire pour maitriser un savoir-faire »*.

Historiquement parlant, le mot savoir trouvait son ancrage dans presque toutes
les disciplines ; en didactique, la lexie savoir déclaratif**, est entrée en débat sur le

rapport avec celui de savoir-faire. Dans la situation éducative, et d’apres les propos de

* Roegiers, X. op-cit. p. 29.
*!I Chabert-Ménager, G. (1996). Des éléves en difficulté, p. 30. Paris : L’Harmattan.
2 Rey, B. (1996). Les compétences transversales en question. p. 203. Paris : ESF éditeur, coll. Pédagogies,
Philippe Meirieu dir.
# Porcher, L. (2004). L enseignement des langues étrangéres. p. 34. Paris : Hachette Livre.
* Cug, J-P. op-cit. p. 218.
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Gilbert Dalgalian, il est important nécessaire de préciser, surtout dans les nouvelles
méthodes, que c’est plutot a I’apprenant qu’appartient la tache de construire son savoir,
«il n’est d’acquisition profonde et durable que si le savoir a été construit par
I’apprenant lui-méme »*. Tout comme le souligne aussi Jean-Pierre Astolfi pour qui, la
notion de savoir est constamment le résultat d’un processus de construction

intellectuelle « [...] le savoir résulte d un effort important d’objectivation »*.

I.4.1.1. Savoir déclaratif

Nous savons que pour des apprenants, le terme savoir deéclaratif renferme une
sorte de connaissance abstraite que ces apprenants peuvent énoncer et formaliser.
Exemple, pour une question que nous posons a un apprenant : Connaissez-vous le
soleil ? La réponse : Oui, semble évidente, mais les détails se rapportant a cette
question sont plus précis, composantes du soleil, sa taille, la distance qui le sépare de
la terre, etc. sont tous des détails qui ne relévent pas de ce type de savoir.

Pour certains didacticiens de la langue, le terme savoir désigne I’ensemble des
connaissances linguistiques, tandis que savoir-faire se rattache essentiellement au cadre
communicatif. Aussi, I’idée que nous pouvons construire pour la réalisation de I'un ou
de l’autre, révele le plus souvent que le premier (savoir) précede nécessairement le
second (savoir-faire).

Mais contrairement a cette idée, I’analogie de réalisation entre les deux termes
émerge principalement de I’approche communicative. Cette dernieére a pu confirmer
que c’est plutdt le savoir-faire opérationnel qui peut précéder le savoir conceptuel. Dées
lors donc, nous pouvons admettre ordinairement que le savoir seul ne peut garantir un

savoir-faire véritable.

1.4.1.2. Savoir-faire : savoir procédural
A la différence du premier type (savoir déclaratif), le savoir procédural est — en
se référant toujours a I’approche communicative — étroitement 1i¢ avec la compétence

discursive, ce qui lui permet d’étre surtout implicite, internalisé et directement

* Dalgalian, G., Lieutaud, S. et Weiss, F. (1981). Pour un nouvel enseignement des langues et une nouvelle
formation des enseignants, p. 96. Paris : CLE International, coll. Didactique des langues étrangeres, Robert
Galisson dir.
 Astolfi, J-P. (1992). L école pour apprendre. p. 70. Paris : ESF Editeur, coll. Pédagogies.
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utilisable pour des besoins communicatifs car il suppose une automatisation du savoir
declaratif ; Jean-Noé€l Foulin et Serge Mouchon mettent 1’accent sur cette
automatisation en affirmant que

« Les connaissances procédurales indiquent la

maniere d’organiser les actions (les savoir-faire)

[...] elles sont des habilités perceptivo-motrices et

cognitives. [...| Leur acquisition et leur

automatisation dépendent d’une pratique répétée

et prolongée de I'activité en question »”'.

Cela signifie qu’il s’agit d’un savoir que nous pouvons mettre immédiatement
en pratique. Exemple, si nous posons a un apprenant la question : Connaissez-vous le
présent de l'indicatif ? La réponse : Oui, demeure un savoir du type déclaratif, mais
pour la question : Savez-vous conjuguer le verbe résoudre au présent de l'indicatif ? La
réponse a cette question implique nécessairement la mise en pratique de ce savoir
déclaratif, et est donc un savoir de type procédural.

Aussi, Jean-Pierre Cuq précise que « Dans [’approche communicative, on
convient d’ajouter des savoir-faire d’ordre non verbal : contact oculaire, proxemique,
kinésique »*, c’est-a-dire que nous pouvons approprier discursivement la capacité
d’utiliser telle ou telle forme de la langue cible en organisant les déroulements que tel

ou tel événement discursif doit en principe respecter.

1.4.1.3. Savoir-étre

Remarquons tout d’abord que d’un point de vue historique, le vocable savoir-
étre est déja anciennement utilisé ; il a marqué d’ailleurs sa présence significative
depuis le Moyen-age pour désigner les attitudes et les comportements que nous
devions avoir au sein de la société, mais actuellement, le terme trouve une nouvelle
vigueur dans ’approche communicative ou celle par les compétences; il trouve

¢galement des applications, voire méme préoccupations interculturelles. Dans

* Foulin, J-N. et Mouchon, S. (1999). Psychologie de [’éducation, p. 19. Paris : Nathan Université, coll.
Education.
* Cug, J-P. op-cit. (2003). p. 219.
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I’enseignement - apprentissage du FLE par exemple, 1’apprenant en est, tant du point
de vue linguistique que culturel, sollicité a s’inscrire dans sa relation a I’autre.

Ceci nous permet de dire, selon Jean-Pierre Cuq, que I’ouverture vers d’autres
cultures serait cons€équemment approuvée et stimulée si bien que I’apprenant prendra
conscience des valeurs et des attitudes culturelles. Sans pour autant négliger ’aspect de
I’identité personnelle, cet apprenant n’ayant pas a se modifier ou transformer en
réplique d’un locuteur natif.

Dans ce sens donc, « on pourra méme imaginer a supplanter savoir-étre par

savoir se comporter »*, toujours d’aprés les propos de Jean-Pierre Cug.

L.5. Autres signification de la compétence

Les significations ayant trait a la compétence sont en relation étroite avec le
contexte d’étude, elles sont surtout en rapport avec les objectifs arrétés au début de tout
enseignement — apprentissage. Dans la perspective des langues étrangéres, entre autres
le FLE, cette compétence devrait étre saisie sous plusieurs angles et dans des

dimensions variées.

I.5.1. Les compétences fondamentales
Le concept de compétence, nous le savons déja, est difficilement définissable. Il

est présent dans plusieurs disciplines d’ou sa variété interprétative. En didactique des
langues, la compétence de communication est aussi un concept fort contemporain.
Depuis plus d’une dizaine d’années, Isabelle Dufour nous rappelait que « La quasi-
totalité de methodes de francais langue étrangere [...] se fondent sur la notion centrale
de compétence de communication »°, de méme, Louis Porcher fait remarquer que ce
concept constitue 1’objet méme de ces méthodes en ce qui concerne leur pratique

« Aujourd’hui, les méthodes pédagogiques

dominantes, |[...], sont les méthodes dites

communicatives, c’est-a-dire qui visent a

49 1.
Ibid. p. 219.
% Dufour, 1. (2003). Compétence linguistique ou communicative. Revue Le frangais dans le monde. p. 28. n°
328, Juillet-Aout. Paris : CLE International.
28



Premicre partie Théories et méthodes d’enseignement-apprentissage du FLE

développer chez [’apprenant une véritable
capacité a communiquer »°".

Ce concept, selon un point de vue méthodologique, se retrouve pareillement de
nos jours au ceeur de la didactique des langues. A la différence du savoir déclaratif, la
compétence de communication — comme nous l’avons déja indiqué au début —
constitue un savoir de type procédural qui se réalise par deux canaux : écrit et oral, et
deux maniéres différentes : compréhension et expression. D¢s lors donc, nous pouvons
avancer que les objectifs généraux de tout programme d’apprentissage sont davantage
structurés par ces quatre grands types de compétences : compréhension de [’oral,
comprehension de [’écrit, expression de l’oral et expression de [’écrit.

A ces quatre compétences, Jean-Pierre Cuq et Isabelle Gruca ajoutent une
cinquieme qu’ils qualifiaient de transversale « Il existe cependant, selon nous, une
cinquieme compétence transversale aux quatre autres: c’est la compétence
d’évaluation »**. C’est par le fait que cette cinquiéme compétence est omniprésente au
cours de la réalisation des quatre premieres que nous pouvons véritablement saisir son
caractére de transversale. La preuve en est que 1’auditoire ou les lecteurs évaluent notre
production (orale ou écrite) quand nous parlons ou quand nous écrivons. En outre, nous
évaluons nous-mémes les productions des autres (€crites ou orales) lorsque nous lisons
ou nous écoutons.

Cette compétence évaluative dispose donc, tout comme les quatre compétences
traditionnelles, d’une importance assez considérable faisant d’elle une composante
fondamentale de la communication, par voie de conséquence, cette importance
recommande aux enseignants de prévoir des activités pouvant mettre en évidence la
compétence ¢évaluative afin de mener a mieux le processus enseignement —
apprentissage ; étant donné¢ que I’évolution de cette cinquiéme compétence s’inscrit

dans la méme lignée que celles des compétences de compréhension ou d’expression.

3! Porcher, L. (1995). Le francais langue étrangere. Emergence d’une discipline. p. 23. Paris : Hachette
Livre.
32 Cugq, J-P. & Gruca, 1. op-cit.p. 149.
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I.5.2. La compétence de communication

Nulle personne ne peut nier le fait que le terme communication semble devenir
actuellement une expression passe-partout. Le terme trouve ses ancrages sémantiques
spécifiques dans chaque discipline. Si, en sciences du langage, Romain Jakobson
congoit la notion de communication comme un transfert d’information, d’ou son
fameux schéma de communication qui attache a montrer ainsi la circulation d’un
message entre un émetteur et un récepteur, via un canal, au moyen d’un code, en
didactique des langues, 1’évolution des conceptions de communication implique de
s’intéresser non seulement a 1’émetteur, au canal, au message et au récepteur, mais
aussi a I’interprétation et aux effets produits sur celui-ci. Les adeptes de la compétence
de communication pronent que «c’est em communicant qu’on apprend a
communiquer »*>. Ceci dit, les activités d’expression ou de compréhension se
rapprochant de la réalit¢ de communication, les documents authentiques, les
simulations, les jeux de rdles, etc. peuvent déterminer le cadre général de ce que 1’on
appelle, dans 1’approche communicative, les supports d’apprentissage. Pas trés loin
d’ailleurs de cette conception, Robert Galisson dénote 1’aspect capital accompagnant
I’installation de ce type de compétence :

« Viser la mise en place d’une compétence de communication, [...], ¢’est évidemment
tabler sur ce que peut avoir de motivant un apprentissage permettant d’atteindre des
résultats tangibles, patents, dans certaines activités [...] de compréhension »*.

Dans tous les cas, nous visons dans I’enseignement d’une langue étrangere a
faire acquérir cette compétence de communication qui, en dépit de sa subtilité, peut étre
analysée selon les quatre composantes proposées par Sophie Moirand™.

La composante linguistique qui, pour permettre d’identifier ou de réaliser une
grande variété de messages, touche la connaissance de divers systémes de regles :

syntaxiques, lexicales, sémantiques, phonologiques, voire méme, textuelles.

%3 Cugq, J-P. op-cit. p. 24.
>4 Galisson, R., Bautier, E., Lehmann, D., Coste, D., Porcher, L., Hebrard, J. et Roulet, E. (1980). Lignes de

force du renouveau actuel en didactique des langues étrangeres, p. 43. Paris : CLE International, coll.

Didactique des langues étrangeres.
> Moirand, S. « Enseigner & communiquer en langue étrangére », in, Cuq, J-P. et Gruca, I. op-cit., p. 150.
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La composante discursive, renfermant selon les différentes particularités propres a
n’importe quelle situation de communication, aussi bien la connaissance que
’utilisation des différents types de discours a ajuster et conformer.

La composante référentielle, ¢’est-a-dire, celle qui est relative a la connaissance du
cadre d’expérience, de la pratique et de référence.

La composante socioculturelle qui favorise la connaissance et 1’interprétation de
I’ensemble des régles du dispositif culturel; plus particulierement, celles qui

gouvernent les modeles sociaux de communication et d’interaction.

1.5.3. La compétence langagiére

La compétence langagicre se définit, comme le souligne Pierre Bourdieu,
comme un « dispositif intégré de savoirs linguistiques et sociaux »°. Ainsi, de cet
amalgame entre le savoir linguistique et social, qui trouve clairement sa définition avec
les composantes linguistique et socioculturelle dans la compétence de communication,
se dessine une autre compétence formant un sous-ensemble de cette compétence
langagiere, Michel Dabéne la nomme compétence scripturale, qui est, selon sa
conception, « La compétence scripturale est, [...] une compétence élargie »’', ¢’est-a-
dire qu’elle concerne une forme de compétence linguistique a laquelle s’ajouterait la
maitrise de ses modes d’emploi sociaux, mais qu’elle demeure toujours attachée a

I’écrit.

1.6. Enseignants et apprenants : pour une évaluation efficiente

Pour I’enseignant comme pour 1’apprenant, les compétences ne pourront faire
I’objet d’une mise en place palpable que lorsqu’elles seront testées et pratiquement
mesurées. Ceci dit, Bruno Hourst recommande qu’il faut « savoir préciséement ce que
l'on a effectivement appris »°°, car cela, donne d’abord I'envie d'utiliser effectivement

les nouvelles compétences dans son travail ou dans un projet ; ensuite, renforce la

36 Bourdieu, P. « L’économie des échanges linguistiques ». p. 44. In Dabéne, M. (Chiss, J-L. et Marchand, F.
corrd.) (1985). L’adulte face a 1’écrit. Revue Etude de linguistique appliquée. Didactique du francgais :
Théories, pratiques, histoire. n° 59. Paris : Didier Erudition.

°" Michel Dabéne, Ibid. p. 44.

¥ Hourst, B. (2005). Former sans ennuyer, p. 160. Paris : Ed D’Organisation, coll. Livres outils.
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motivation pour la suite de l'apprentissage ou pour tout apprentissage nouveau a venir;
et enfin, donne confiance en soi.

Il s'agit donc pour I’apprenant de mesurer son niveau de compréhension et de
mémorisation et de s’interroger davantage : est-ce que les nouvelles connaissances
fonctionnent bien? Sont-elles bien comprises et bien mémorisées? A ce titre méme, et
pour pouvoir participer aux échanges de la classe, I’apprenant se doit de comprendre
quel est I'enjeu communicatif des activités.

Francine Cicurel précise que « Selon le cas, il lui est demandé de prouver qu'il a
compris, de montrer qu'il a la capacité d'utiliser une structure, de faire preuve
d'inventivité »”.

Nous pouvons supposer que la conscience métalinguistique de 1’apprenant n'est
pas la méme dans les différentes situations. Tout de méme, Il semble souhaitable que
cette prise de conscience des nouvelles compétences soit faite fréquemment, a la fois
personnelle et validée par une personne extérieure, congue en évitant si possible la

forme traditionnelle du contrdle des connaissances de type succes/échec.

1.6.1. Evaluation des compétences
Pour que I’enseignant et l'apprenant puissent évaluer les compétences acquises,
différentes formes d'évaluation sont proposées, nous n’évoquerons ici que celles qui
nous paraissent les plus pertinentes et efficaces. Rappelons-nous tout d’abord
I’expression d’Anne Jorro en ce qui concerne 1’évaluation : « L’évaluation est affaire
de communication entre l’enseignant chargé par l’institution de la transmission des
savoirs et les éléves censés s ’approprier ces mémes savoirs »*°.
Nous pensons donc, tout comme le fait penser Alain Baudrit, que le role de
I’enseignant est loin d’étre négligeable,
« Personne ressource, élément facilitateur, il y fait
en sorte que les discussions collectives se

deroulent dans de bonnes conditions. Au besoin, il

% Cicurel, F. (1985). Parole sur parole ou le métalangage dans la classe de langue, p. 33. Paris : CLE
International, coll. Didactique des langues étrangeres.

% Jorro, A. (2000). L’enseignant et I’évaluation. Des gestes évaluatifs en question, p. 109. Bruxelles : De
Boeck Université, coll. Pratiques pédagogiques.
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aide les apprenants a éclaircir leurs idées, a les

affiner »°".

1.6.1.1. Evaluation personnelle

Ce type d’évaluation vise le controle des compétences acquises par les
apprenants individuellement. Il renferme, a titre d’exemple, les tests autocontrolés et ce
que Bruno Hourst préfére appeler « le fait de revoir mentalement ce que l'on sait »*,
c’est-a-dire avoir une organisation bien structurée en ce qui concerne le fonctionnement

de la mémoire.

1.6.1.2. Evaluation en petits groupes ou collective

Contrairement au premier type d’évaluation (personnelle), celui-ci est
nécessairement basé sur 1’ensemble des apprenants. Ces derniers, en les impliquant
dans de petits groupes, I’enseignant examinera leur niveau d’assimilation des
compétences en recourant a plusieurs pratiques telles que : toutes formes de tests (du
test express au test le plus long et élaboré), I’explication a autrui, les jeux, I’application
dans un projet, la réalisation d'une ceuvre commune ou d’un projet commun en y
appliquant les nouvelles connaissances, les « exercices d'entrainement adaptés
permettant de bien mettre en évidence l'acquisition de l'ensemble des connaissances et
des compétences »*, etc.

Remarquons tout de méme que certains enseignants possedent le plus souvent
une culture de test ou du contrdle des connaissances qui impose un pourcentage attendu
d'échecs. Pourtant, ces mémes enseignants veulent parallelement que tous leurs
apprenants réussissent.

Aussi, nous savons que sans doute, le meilleur moyen de concevoir un test est,
comme le montre Bruno Hourst, de considérer comme « un point de controle pour voir
de combien l'apprenant s'approche de la maitrise du sujet ou du concept »**. Dés lors,

il ne s'agit pas de savoir si nous avons réussi a transmettre les connaissances, mais de

5! Baudrit, A. (2005). L ‘apprentissage coopératif. Origines et évolutions d’une méthode pédagogique, p. 52.
Bruxelles : De Boeck, coll. Pédagogies en développement.
52 Hourst, B. op-cit. p. 161.
® Ibid..
% Ibid.
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savoir quand nous avons réussi. Lorsque le temps n'est que la seule variante du succes,
les apprenants sont bien plus motivés pour continuer a apprendre. Le test ne devrait
étre, toujours selon les propos de Bruno Hourst, qu'une des étapes précédant un succes
certain. La meilleure analogie est sans doute celle du petit enfant qui apprend a marcher
: tout le monde sait que le petit enfant marchera, et ses "échecs" ne font que le

rapprocher du succes certain.

1.6.1.3. L’évaluation, de I’usage efficient a la mise en place de la compétence
Nous savons que dans toutes les pratiques de classe, c’est 1’évaluation qui

constitue le moment propice afin de mesurer les acquis. Pour I’enseignant comme pour
I’apprenant, ce moment d’évaluation garantira le dynamisme progressif de I’ensemble
des apprentissages. C’est ainsi que [’enseignant devra tenir compte de quelques
principes simples permettant que les évaluations des compétences soient a la fois bien
vécues par les apprenants et participent au mieux au développement de leur processus
d’apprentissage comme le fait d’évaluer pour le succes et jamais pour 1'échec, de faire
pratiquer beaucoup avant I’évaluation, de laisser utiliser si possible les livres et les
documents, de proposer au début des évaluations faciles et faire régulierement des
¢valuations non notées, c’est-a-dire une évaluation formative. Christine Tagliante
montre pour ce dernier type d’évaluation que :

« cette évaluation (I’évaluation formative), [...],

va étre un appui, une aide. Elle ne sera plus une

sanction mais plutot un outil, dont on se servira

o . 65
pour construire l’apprentissage » ™.

I.7. Enjeux de la langue maternelle : pour une prise de conscience

Nous savons que la langue maternelle, en fournissant aux individus qui la
parlent le moyen d'analyser le monde, leur impose pareillement des concepts, des
catégories, des classifications ; et ce découpage linguistique fagonne les perceptions et
les représentations mentales des membres de la communauté, André Martinet nous

montre qu'

% Tagliante, C. (1991). L ’évaluation, p. 12. Paris : CLE International, coll. Techniques de classe.
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« apprendre une autre langue, ce n'est pas mettre
de nouvelles étiquettes sur des objets connus mais
s'habituer a analyser autrement ce qui fait l'objet
de communication linguistique »°*°.

Or, dans I’approche communicative et surtout dans D’approche par les
compétences, les apprenants doivent acquérir non seulement des compétences
linguistiques mais aussi des compétences communicatives. L'ensemble de ces
compétences est nécessaire pour qu'une communication verbale soit réellement
efficace, ce qui rend leur distinction parfois difficile. D’ailleurs, Suzelle Leclercq met
fortement 1’accent sur ces deux types de compétences :

« Les compétences linguistiques et
communicatives nécessaires aux relations entre
les membres d'une communauté, acquises en
partie par imprégnation, constituent des éléments
essentiels de la socialisation d'un individu »®'.

Contrairement aux méthodes traditionnelles qui limitaient I’enseignement -
apprentissage d’une langue étrangere a 1’usage seulement de cette méme langue, les
nouvelles méthodes — 1’approche par les compétences (APC) pratiquée depuis la
réforme du systéme éducatif algérien en 2002 a titre d’exemple — préconisent, dans
quelques situations relevant du processus enseignement - apprentissage, le recours a la
langue maternelle afin de lutter contre les différents blocages qui peuvent contraindre
ce processus. Genevicre Zarate et Micha€l Byram vont jusqu’a la détermination méme
de ce blocage « En considérant ’apprenant comme un intermédiaire culturel, on remet
en question I'idée que le modéle est le locuteur natify®®. Autrement dit, le modéle du
locuteur originaire est considéré insuffisant car dans certaines situations, ce modele
peut ne pas répondre aux normes des compétences socioculturelles que possede

I’apprenant.

5 Martinet, A. (1974). Eléments de linguistique générale, p. 12. Paris : A. Colin.

57 Leclerq, S. (1995). Scolarisation précoce. Un enjeu. p. 55. Paris : Nathan, coll. Les repéres pédagogiques.
68 Zarate, G., et Byram, M. (1998). « Définitions, objectifs et évaluation de la compétence socioculturelle ».
In : Le francais dans le monde, p. 70. n° 6. Paris : CLE International.
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I.8. Centration sur ’apprenant

En didactique des langues étrangeéres, 1’apprenant, en plus de son statut de
partenaire indispensable dans le processus d’enseignement — apprentissage, est au
centre de toute action pédagogique et / ou didactique. Une certaine centration
synonyme de prise en charge de cet apprenant pour qu’il puisse €tre autonome dans son
apprentissage est devenue une caractéristique majeure de toute intervention au sein de

I’univers classe.

I.8.1. Le plaisir d'apprendre

Nombreux sont donc les chercheurs dans le domaine de la didactique qui
avancent que, dans le processus d’enseignement - apprentissage, le plus important est
que ’apprenant ait un plaisir pour son apprentissage. Ce plaisir renvoie d’apres certains
de ces chercheurs a une sorte d’état d’esprit,

« Dans un état d'esprit dynamisant, on réussit
mieux ce que l'on comprend. Cela ne veut pas dire
que la réussite est garantie, mais cet état
augmente singulierement les chances d'avoir de
bons résultats »*°.

Ce point de vue de Jean-Francois Michel nous pousse a poser la question
suivante : qu'est-ce qu'un état dynamisant, plus précisément ? Et nous répondons que
dans un contexte d'apprentissage, c'est éprouver du plaisir, le plus intense possible, qui
débouche sur la motivation : si c'est la peur qui motive (peur de rater un examen, peur
d'une mauvaise évaluation en formation etc.) l'état d'esprit ne sera plus dynamisant.
D'ou, justement, lI'importance de rechercher du plaisir dans ce que nous faisons
notamment pour apprendre. Et sur ce point précis, nous pouvons déplorer trop de
visions conformistes dans 1'éducation. En effet, si apprendre demande un effort, nous

sommes souvent amenés a croire que cet effort est forcément douloureux.

1.8.2. Les apprenants d'aujourd'hui
Si, en termes de méthodes et approches, le domaine de la didactique des langues

étrangeres, se voit du jour au lendemain en perpétuelle évolution, c’est qu’il y a

% Michel, J-F. (2005). Les 7 profils d apprentissage pour former et enseigner, p. 95. Paris : D’Organisation.
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forcément des exigences derriere ce développement. Patrice Pelpel souligne que « Les
éleves apprennent. Oui, mais pas tous, pas assez, pas comme nous l'espérions, pas
comme nous apprenions, nous, quand nous étions a leur place »"°. C’est-a-dire
qu’aujourd'hui, une méditation sur l'enseignement ne peut faire 1'économie d'un détour
par l'apprentissage. Pourquoi aujourd'hui ? « sans doute parce qu'une fracture s'est
produite dans le processus enseigner — apprendre »'', explique Patrice Pelpel, dont le
résultat le plus évident est qu'il ne suffit plus d'enseigner, au sens le plus prescriptif et
traditionnel du terme, pour que les apprenants apprennent. Plusieurs facteurs peuvent
rendre compte de cet état ; a titre d’exemple, la population d'éléves a changé ; ils sont a
la fois plus nombreux et socio-culturellement plus diversifiés.

Par ailleurs, la culture elle-méme a évolué : crise des mod¢les traditionnels (et
de l'autorité qui pouvait en résulter) et modification des modes d'acces a 1'information,
c’est-a-dire que les apprenants, comme leurs parents, lisent moins parce qu’ils
regardent plus la télévision. Au milieu de cette sphére, I'école ne peut rester a I’écart
face a ces changements, elle est touchée donc de plein fouet par ces évolutions et
fondée sur la confrontation avec des mod¢les incontestables et sur le primat de I'écrit,
nous pensons qu’elle doit inventer un mode de fonctionnement qui intégre 1'évolution,

tout en réaffirmant sa mission et conservant son identité.

1.9. Les théories d’apprentissage
Nous pouvons retenir deux groupes de théories : celles relatives au

conditionnement et celles qui retiennent la compréhension et le raisonnement comme
mode de construction de la réponse. Le conditionnement qui apparait comme une
démarche faisant intervenir un certain automatisme dans la réponse est privilégi¢ par le
béhaviorisme. Il se distingue d’une construction autonome dépendante de

I’environnement que préferent le constructivisme et le socioconstructivisme.

1.9.1. La Théorie béhavioriste
Pendant plusieurs décennies, la psychologie a ¢t¢ dominée par le modele

béhavioriste qui s’intéresse essentiellement aux comportements observables

0 Pelpel, P. (2005). Se former pour enseigner, p.113. Paris : Dunod, Coll. Cognitive.
7 gy
1bid.
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d’apprentissage ; comme nous [’avons déja souligné, cette approche consideére
I’apprentissage comme une modification ou changement de comportement venant du
milieu. Ce modele trouve ses origines dans les observations opérées par le scientifique
russe Pavlov, mais cela n’empéche de constater qu’actuellement, ce courant théorique
exerce encore une influence tres forte chez les éducateurs.

Plusieurs chercheurs ont contribué a 1’élaboration de ce modéle, nous citons en
leur téte I’américain Watson, considéré comme étant le pere fondateur de cette théorie ;
nous en citons également Throndike et Pavlov. Le terme béhaviorisme dérive du
vocable behavior qui signifie comportement ; nous savons que 1’on doit la création de
ce terme a Watson. Par ailleurs, le comportement en question renvoie a une forme ou se
manifeste d’une fagcon observable la maitrise d'une connaissance, le plus souvent, celle
qui permettra de s'assurer que I'objectif visé est atteint.

Nous ne pouvons appréhender le behaviorisme en dehors du conditionnement,
d’ou le fameux schéma [S (Stimulus) — R (Réponse)] issu des travaux de Pavlov en ce
qui concerne sa célebre expérience sur le chien (la salivation). Le principe de Watson
se forgeait sur 1’idée de proposer une théorie compléte de l'apprentissage. D’abord en
le définissant ; chez les behavioristes, apprendre signifie : devenir capable de donner la
réponse qui convient. Ensuite, ce courant théorique précise les mécanismes
psychologiques, comme le fait de se baser sur la répétition de I'association stimulus
réponse. Enfin, il propose une méthode d'enseignement — apprentissage, telle que,
apprendre par essais-erreurs, provoquer des renforcements positifs en cas de bonnes
réponses, envisager des renforcements négatifs pour rectifier les erreurs, conditionner,
opérationnaliser des objectifs d’apprentissage, etc.

Les behavioristes considerent la cognition de I’apprenant comme une boite noire,
c’est-a-dire que ses structures mentales sont inaccessibles. Dans ce courant, I’intérét
majeur est d’accorder une grande place aux entrées et aux sorties (input-output) au
détriment du processus lui-méme. C’est ainsi que l'enseignant s'attarde sur le volet
définitoire des connaissances a acquérir, et néglige a cet effet le processus de
compréhension, qui devrait traduire 1’esprit d'analyse et de synthése chez I’apprenant.
C’est pourquoi, ce modele considére le terme de comportements observables comme

objectif central de I'apprentissage et le prend ainsi comme finalité.

38



Premicre partie Théories et méthodes d’enseignement-apprentissage du FLE

Dans ce cas, la finalit¢ souhaitée chez cet apprenant est au niveau des
comportements concrétement tangibles, comme la fameuse formule qui stipule :
[’apprenant doit étre capable de... + un verbe d'action. Ainsi, pour les adeptes du
behaviorisme, les objectifs pédagogiques sont atteints en termes de compétences a
maitriser, une fois les comportements observable des apprenants sont déclarés bien
précis. Prenons 1’exemple de correction des productions écrites des apprenants ; des
annotations telles que : a revoir, pas clair, mal compris, etc. ne permettent pas aux
apprenants de mieux se repérer par rapport aux remarques faites par 1’enseignant. Il
convient de dire que pour les apprenants, il serait plutdt question de bien préciser les
erreurs concreétement observées pour pouvoir les corriger.

Si au niveau des paragraphes précédents nous avons évoqué certaines
contraintes de ce modele, il est a souligner parallélement que beaucoup d’avantages
sont a prendre en considération ; premiérement, et parce que l’enseignant est appelé
dans ce modele a se centrer conjointement et sur [’apprenant et sur [’activité
intellectuelle que ce dernier est censé réaliser, et non de se centrer sur la maniere dont
cet apprenant organise son propre discours en le faisant progresser; ce modele
circonscrit le risque de dogmatisme verbal chez 1’enseignant. Deuxiémement, il a
largement participé en ce qui concerne le renouvellement des pratiques évaluatives : il
a permis, a titre d’exemple, a I’enseignant de se conformer a la question qu’il posait
¢tant donné que cette derniére soit relative a 1’objectif qu’il s’est fixé au départ. Enfin,
il peut rendre la concentration chez les enseignants eux-mémes plus favorisées du
moment qu’ils ont en commun les mémes objectifs.

Par ailleurs, certaines critiques ont reproché a ce modele quelques points que
nous résumons ainsi : au niveau de la pédagogie par objectifs, un décalage flagrant est
constaté entre ce qui est proposé préalablement par I’enseignant au sujet des buts et des
objectifs a faire acquérir et ce que les apprenants réalisent effectivement en termes
d’objectifs opérationnels ; ces derniers, imposent a 1’enseignant de traiter a la fois
plusieurs objectifs d’une maniere véloce, ce qui engendre une limite au niveau de la
pratique. En outre, trop de vulgarisation concernant un apprentissage complexe afin de
le simplifier, risque a conduire les apprenants a la non-maitrise dudit apprentissage

complexe visé initialement.
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1.9.2. La théorie constructiviste

En réaction au modele précédent, Jean Piaget nous apprend que le cerveau de
I’apprenant n’est plus a étre considéré comme une boite noire, selon lui, tout se passe
dans la téte des apprenants, ce qui ramene a voir que depuis les travaux de Piaget, 1’on
s’intéressait de plus en plus aux opérations mentales et cognitives produites par les
apprenants. La théorie en question pose le postulat que les apprenants construisent eux-
mémes leur apprentissage ; autrement dit, les connaissances ne se transmettent pas
verbalement, mais elles sont plutdt construites, voire méme reconstruites par les
apprenants.

Piaget expose trois facteurs indispensables pour le fonctionnement de ce modele
en ce qui concerne les situations de ’apprentissage de nouvelles connaissances. En
premier lieu, le processus d’équilibration renvoie a la manicre de traiter la nouvelle
connaissance et de l’insérer logiquement dans la base de connaissance, en cela, il
n’incombe pas au schéma béhavioriste de controler ou d’avoir un effet sur cette
connaissance, mais c’est le cerveau qui s’en charge, d’ou I’utilisation par Piaget des
termes tels que conceptions, manipulation d’idées, activités mentales, traitement de
I’information, etc. ce qui permet de dire que les apprenants sont a considérer les seuls
responsables, acteurs actifs de leur propre apprentissage.

En deuxiéme lieu, le processus d’assimilation nous permet de constater qu’au
niveau de la structure mentale des apprenants (cerveau), les nouvelles connaissances
sont traitées d’une manicre ajustée par rapport aux connaissances antérieures que les
apprenants possedent déja dans leurs bases de connaissance, c’est-a-dire que la
nouvelle connaissance ne peut €tre stockée si elle ne s’ajoute pas a une autre
connaissance que Piaget appelle représentation antérieure, et que c’est cette derniere
qui contribue a la construction de la nouvelle connaissance en 1’assimilant ; donnons
I’exemple des formes : un apprenant ne peut appréhender la connaissance de le forme
3D que si au niveau sa structure mentale posseéde au préalable la forme 2D. Dans le cas
échéant, I’apprenant ne pourra construire une nouvelle connaissance.

Quant au processus d’accommodation, il implique de la part des apprenants une
intégration en les poussant a réorganiser la nouvelle connaissance au niveau de leurs
structures mentales ; cette réorganisation les meéne a une modification de cette

connaissance. Piaget illustre cette idée par ce qu’il appelle /e conflit cognitif. En effet,
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des que la nouvelle connaissance est recue, celle-1a est confrontée avec une ancienne
connaissance que le sujet posséde déja, le processus d’accommodation s’effectue dés
que le sujet en construit une nouvelle connaissance sur la base d’une transformation de
la connaissance antérieure. Il est a noter que ces deux derniers processus ont un rapport
trés étroit avec la faculté d’intelligence.

Ce que les spécialistes apprécient le plus de ce modele, c’est le fait qu’il a permis
la transposition en didactique de la pédagogie active qui considére I’apprenant comme
I’artisan de ses connaissances. L’apprenant, en manipulant ses idées, est également
placé au centre méme de ce processus, car c’est a lui que revient la mission de
construire le savoir et non a I’enseignant.

D'autre part, il ne faut pas négliger les avantages de ce modéle pour la
linguistique contrastive a titre d’exemple, car la maniére de gérer les interférences au
niveau des représentations que le sujet possede a permis aux didacticiens de concevoir
des hypothéses dans 1’enseignement — apprentissage se basant sur le modéle piagétien.
Sans oublier que les pratiques enseignantes pourraient en tirer profit dans le sens ou les
activités que I’on peut proposer tiennent compte des représentations des apprenants, car
elles peuvent, soit leur servir de point d'appui, soit leur faire obstacle vis-a-vis de

l'acquisition de connaissances nouvelles.

1.9.3. La théorie socioconstructiviste

Dans le prolongement épistémologique de ces théories, Vygotski, reconnu
comme pére fondateur du socioconstructivisme, s’est largement inspiré des travaux
de Jean Piaget. En effet, ce modele est vu comme une continuité a celui de Piaget ;
seulement, Vygotski en ajoute la composante sociale (environnement, milieu, etc.).
Selon lui, les apprenants ont d’autant besoin d’interactions avec autrui que de se limiter
a leurs propres constructions, s’agissant bien sir des connaissances. Aussi, la
conception vygotskienne s’est beaucoup penchée sur la théorie de Chomsky en ce qui
concerne la faculté innée de générer une infinité de constructions phrastiques.

Dans ce modgele, la culture que possedent les apprenants joue un role déterminant
quant a la manieére d’acquérir de nouvelles connaissances ; ce qui permet de dire que
I’apprentissage se réalise convenablement a travers les produits d'activités

sociocognitives liées aux interactions didactiques entre enseignant-apprenants et
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apprenants - apprenants.

Nous pouvons remarquer dans ce modele que 1’acquisition de nouvelles
connaissances passe obligatoirement avant le développement de la capacité a
apprendre, a comprendre, voire méme a analyser. Etant déja admis que la construction
de nouvelles connaissances se réalise a travers les interactions entre apprenants, ceci a
positivement permis de mettre en valeur des stratégie apprenantes telles que le travail
en groupe, le travail coopératif et le travail en collaboration ou les résultats intéressent
de plus en plus I’intervention didactique en général ; cependant, le role de 1’enseignant
dans ce modele s’est vu quand méme rétréci dans la mesure ou il est considéré comme
un médiateur, accompagnateur et facilitateur. Autant dire enfin que les données
concernant ce modele ou les autres déja évoqués plus haut, se rapportent foncierement

a notre théme concernant la pédagogie différenciée.

1.10. Conception béhavioriste et la pédagogie différenciée

Sous ce titre, nous pouvons avancer que la pédagogie différenciée a hérité du
courant comportementaliste (béhavioriste) le concept d’individualisation des
apprentissages. Ceci se comprend étant donné que ce concept s’appuie sur des fiches,
souvent appelées des fiches d’aide, et qui sont, selon Dottrens, distribuées pendant la
remédiation, adaptées aux besoins de chaque apprenant pour qu’il puisse se corriger
lui-méme. En contrepartie, si I’apprenant échoue, cela est dii forcément au fait que les
différences individuelles ne sont pas pris en compte.

Quant a Bloom, considéré également parmi les adeptes de cette pédagogie, faire
travailler les apprenants, se révele insuffisant dans la mesure ou il faut leur accorder
assez de temps pour apprendre et ce, en respectant les différences au niveau de leurs
rythmes, c’est ainsi que les apprenants plus lents peuvent apprendre en se rattrapant par
rapport aux apprenants plus rapides.

Apres avoir balayé — du moins pour les besoins de notre recherche — les concepts
tournant autour de 1’enseignement — apprentissage, les compétences et les théories
d’apprentissage ; nous tenterons dans le second chapitre de leurs trouver un ancrage,
aussi théorique, par rapport aux différentes méthodologies d’enseignement ou nous
prendrons un moment d’arrét devant I’approche communicative afin de rapporter une

image tres lucide en ce qui concerne le frangais dans notre systéme.
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CHAPITRE I1
METHODES POUR ENSEIGNEMENT-APPRENTISSAGE

Pour pouvoir adopter leur propre méthode d’enseignement — apprentissage, les
spécialistes en pédagogie nous apprennent que les enseignants de langues étrangeres
doivent connaitre les approches didactiques qui ont précédé celles en usage au moment
ou ils enseignent. A nos yeux, un regard rétrospectif sur |’enseignement —
apprentissage des langues pourrait nous donner une image globale, mais bien claire sur
les méthodes et stratégies a mettre en ceuvre afin d’améliorer le processus
d’apprentissage.

Pour ce faire, nous commencerons dans un premier lieu par un parcours sur les
méthodes d’enseignement du FLE, ou nous verrons son évolution dans le temps et
comment une approche s’est inspirée d’une autre en exploitant ses points forts pour
apporter des améliorations. Dans un second lieu, il sera question de nous interroger sur
I’impact de 1’approche par les compétences sur le plan pédagogique et son rapport avec
I’approche communicative.

Finalement, il est nécessaire de situer le francais dans le contexte algérien, il
s’agit plus précisément de définir sa place au sein de la société algérienne et d’évoquer
les mutations que connait notre systéme éducatif qui détermine les contenus a

enseigner, les démarches a adopter pour transmettre les savoirs et évaluer les acquis.

I1.1. Les différentes méthodes

Méthode pourrait renvoyer a un ensemble d’opérations pour parvenir a un
objectif bien déterminé ; pour certains spécialistes en didactique de FLE, méthode
serait la mise en ceuvre de procédés ou techniques d’apprentissage qui favorisent
I’acquisition d’une langue étrangere a certains niveaux de maitrise. La méthode peut
¢galement se définir en fonction des principes qui se trouvent a la base de sa
constitution, des théories des langues disponibles ainsi qu’en fonction du processus
d’apprentissage qu’elle déclenche chez 1’apprenant. Nous savons que plusieurs
méthodes ont ¢ét¢ développées dans le domaine des langues, celui du FLE en
particulier ; il s’agit de les situer entre le traditionnel (grammaire-traduction) et le

nouveau (I’approche communicative).
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Ces méthodes, en vérité, obéissent a une logique de succession ou nous voyons
chacune en réponse par a celle qui 1’a précédée, mais il existe quand méme des
méthodes mixtes choisies par les enseignants selon certains critéres, comme le public

visé, le contexte spatio-temporel, etc. telles que I’éclectisme.

IL.1.1. La méthode traditionnelle”

Dés la fin du 16°™ siécle et jusqu’au 17°™ siécle, la méthode traditionnelle
semble avoir ét¢ dominante en Europe pour les langues vivantes, mais au cours du
18°™ siécle, elle a été contestée ; ce n’est qu’au 19°™ siécle ou cette méthode a connu
son plein épanouissement, en particulier en Allemagne.

Appelée aussi méthode classique ou méthode grammaire-traduction, cette
méthode était utilisée a son apparition en milieu scolaire pour I’enseignement —
apprentissage des langues anciennes, c’est-a-dire avant l'introduction des langues
vivantes. Les langues mortes (latin et grec), langues de culture, étaient seules
enseignées. Son usage est passé plus tard dans ’apprentissage des langues modernes.
Elle proposait comme stratégie principale la lecture et la traduction de textes littéraires
en langue étrangere : faire lire, faire expliquer le sens des mots, faire présenter des
régles de grammaire et enfin faire traduire. Alors que I’oral passait au second plan car
parler en classe, reste une tache extrémement difficile. La langue était considérée
comme un ensemble de régles susceptibles d’étre trouvées et étudiées dans des textes
ou la forme littéraire primait sur le sens du texte, ce qui donne a penser qu’une langue
de qualité (la langue normée) dominait a 1’époque ; il s’agit de la langue des écrivains
qui est censée étre enseignée et apprise dans le but d’obtenir une compétence
linguistique adéquate.

Dans la pratique de cette méthode, le manuel n’était pas indispensable a
I’enseignant ; ce dernier pouvait lui-méme choisir les textes littéraires qu’il pensait
utiles pour la progression de ses €leves, alors que les activités de classe se déroulaient
sans qu’il existe un ordre strict ou une logique quelconque, les difficultés

grammaticales et lexicales, par exemple, n’étaient pas vraiment prises en compte.

” Voir Besse H. (2001). Méthodes et pratiques des manuels de langue, Paris, Didier-CREDIF (Coll.
Essais), 1985, cité par Boyer H., Butzbach M. et Pendax M., Nouvelle introduction a la didactique de
francais langue étrangere, pp. 10-13. Paris : CI¢ international
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L’enseignant était vu comme chef d’orchestre, celui qui maitrise parfaitement sa classe,
car il la domine par ses connaissances étant symbole d’une autorité¢ absolue : il choisit
les textes, il sélectionne les exercices, il pose les questions et corrige les réponses.

Tandis que 1’¢leve était vu comme objet passif'; il n’a plus droit & commettre des
erreurs, et s’il se trouve qu’il les commet, son enseignant les corrige systématiquement
en se référant a la langue normée. Le recours a la langue maternelle n’était autorisé que
lorsqu’il s’agit d’explication. Le vocabulaire est enseigné d’une maniére automatique :
on faisait apprendre par cceur une liste de mots au moyen de la traduction et en utilisant
la langue maternelle.

Selon Henri Besse, la méthode traditionnelle n’incitait pas la créativité chez
I’¢leve, elle offrait un modéle d’enseignement imitatif; c’est pourquoi elle a été
largement critiquée. En ce qui concerne la compétence grammaticale des €leéves, elle a
été toujours limitée, car les phrases qu’on proposait a ces ¢€léves, étaient souvent
artificielles :

« Les procédeés qu’elle utilise ont été contesteés :
la compréhension des regles grammaticales |...]
demeure toujours incertaine, et une bonne
connaissance de ces regles n’est pas une condition
suffisante pour pratiquer correctement la langue
sur laquelle elles portent »'°.

En raison de ses résultats insatisfaisants et de sa rigueur, La méthode
traditionnelle disparait vers la fin du 19°™ siécle laissant la place a d’autres méthodes

plus captivantes pour les éleves.

I1.1.2. La méthode naturelle

Il faut remarquer que les travaux de Frangois Gouin ont beaucoup aidé a
I’émergence de la méthode dite naturelle ; en effet, ses recherches étaient derricre le
mouvement de révolution qu’a connu ’enseignement des langues. Gouin observait la
facon dont les enfants apprenaient leur langue maternelle, ce qui lui a permis d’élaborer

les fondements de 1’enseignement de la langue étrangere. Le besoin de communiquer et

76 Besse, H (2005), Méthodes et pratiques des manuels de langue, p. 26. Paris : CREDIF.
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de s’ouvrir vers les autres cultures semble, d’apres lui, étre le facteur déclencheur
derriére cette nécessité d’apprendre les langues. En réaction a la méthode précédente
(grammaire-traduction), 1’oral a été réhabilité et avait la méme considération que celle
que l’on accordait a 1’écrit; a titre d’exemple, on faisait beaucoup écouter les
productions en langue étrangére pas les éleves dans différentes situations.

I1 faut également faire remarquer que cette méthode n’a pas pu résister a cause de
plusieurs facteurs, entre autres, la méthode des séries, que Gouin appelait série
linguistique. Cette derniére représente une succession de récits sous forme de petites
descriptions, ordonnées chronologiquement et renvoyant aux moments connus d’un
theme. Cependant, la méthode des séries demeurait incompléte car elle ne visait pas la
variation souhaitée, c’est pourquoi, elle n’a pas pu étre intégrée dans le systeme

scolaire et n’a pas reconnu une application immédiate.

I1.1.3. La méthode directe’’

Comme son nom I’indique, le mot directe montre que cette méthode est venue
pour faire disparaitre la méthode indirecte (grammaire-traduction). Historiquement
parlant, la France cherchait au cours du 19°™ siécle a s’ouvrir sur le monde extérieur.
Elle avait donc besoin d’une méthode lui permettant les échanges sur tous les plans :
politique, culturel, économique et touristique ; c’est ainsi que vers la fin de ce siécle et
jusqu’au début du 20°™ siécle, la méthode dite directe s’est répandue notamment en
France et en Allemagne.

Selon Christian Puren :

« la méthode directe se situe en rupture radicale
avec la méthode traditionnelle [car elle soutient]
un enseignement des mots étrangers sans passer
par lintermédiaire de leurs équivalents francais,
mais aussi a celui de la langue orale sans passer

par lintermédiaire de sa forme écrite, et a celui

de la grammaire étrangere sans passer par

7" Puren, C. (1988). Histoire des méthodologies de [’enseignement des langues, pp. 95-201. Paris : CLE
International.
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'intermédiaire de la régle explicitée »'*.
Alors que Besse, il voyait que :
« sa principale originalité, en effet, est que
[’enseignant utilise, des la premiere lecon, la
seule L2 en s’interdisant (s’il la connait) d’avoir
recours a la L1: il enseigne directement la L2 en
s‘appuyant dans un premier temps sur les gestes,
les  mimiques, les dessins, les images,
[’environnement immédiat de la classe, et puis
progressivement au moyen de la L2 elle- méme»”” .

Autrement dit, I’enseignant recourt a la deuxiéme langue (langue étrangére) des le
début de la séance et ne peut utiliser la langue maternelle ; ceci se fait au moyen de la
gestuelle, de la mimique, des illustrations et du contexte classe. A titre d’exemple, dans
une activité qui vise a mettre en place des mots concrets, c’est-a-dire en référence a des
réalités qu’on pouvait montrer ou mimer, la pratique est purement orale tout en mettant
en jeu le corps au sein des activités imitant les échanges naturels. Progressivement, le
passage aux mots abstraits se fait ensuite par des réalités qui ne sont pas présentes dans
la classe, donc, des réalités que I’on ne pouvait mimer facilement, par contre, on
pouvait les dessiner au tableau ou faire observer par des illustrations ; a ce sujet, Henri
Besse confirme :

« Ainsi en méthode directe, le maitre ne traduit
pas en L1 et s’appuie d’abord sur ses propres
productions orales (d’ou [’'importance de la
transcription phonétique dans presque tous les
manuels) ; une description grammaticale de L2 est
ensuite introduite implicitement ; et la progression
suivie  dépend  directement des  procédes
pédagogiques utilisés : on commence par les mots
concrets parce qu’on peut montrer a quoi ils

renvoient, et ces premiers mots appris permettent

78 Puren, C. op. cit. pp. 95-106.
7 Besse, H. op. cit. p.31.
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d’en introduire de nouveaux plus abstraits »*°.

A T’encontre de Puren et Besse, Rodriguez nous parle des différentes pratiques
sous-jacentes a la méthode active, il précise que :

« Par méthode active on designe [’emploi de tout
un ensemble de méthodes : interrogative, intuitive,
imitative, répétitive ainsi que la participation
active physiquement de [’éléve »*'.

Nous pouvons expliciter les propos de Rodriguez en disant que la méthode
interrogative mene les éléves a fournir des réponses aux questions sans qu’il y ait une
réaction directe de la part de ces €léves. Par contre, dans la méthode intuitive, nous
voyons que les €léves fournissent un effort afin de deviner les mots, et ce, grace a des
images, ce qui indique que la compréhension se travaillait par intuition. En ce qui
concerne la méthode imitative, on insistait sur I’imitation sonore par le truchement de
la répétition, et c’est 1a ou I’on assistait a un véritable enseignement de la phonétique.
La méthode répétitive, quant a elle, décrit parfaitement le modele béhavioriste que nous
avons évoqué plus haut, il s’agit de faire répéter pour mieux apprendre et mieux retenir.

Dans la pratique de la méthode directe, un renouveau a la pédagogie générale se
fait entendre, I’éléve devient actif, et c’est exactement la ou I’on parlait de la
motivation au sens positif. On faisait donc adapter les méthodes que nous venons de
citer avant aux besoins des €léves, a leurs intéréts, a leurs attentes, etc. étant donné que

les contenus sont construits dans une progression allant du simple au complexe.

I1.1.4. La méthode active®

L’idée d’intégrer I’enseignement des langues étrangeres dans l’enseignement
scolaire a dominé la pensée des didacticiens actifs qui pronaient les trois principales
exigences : formative, culturelle et pratique. Appelée aussi méthodologie mixte, orale
ou eclectique ; cette variété¢ de dénomination est expliquée par Puren « qu’elle est en

quelque sorte une méthode directe assouplie »*. La méthode active a été utilisée dans

%Besse, H. op. cit. p.32.
81 Rodriguez, S. (2004). L'évolution des méthodologies dans l'enseignement du frangais langue étrangére
depuis la méthodologie traditionnelle jusqu'a nos jours, P.5. Paris : CLE International.
82 Cuq J-P. op. cit. p. 164.
% Puren, C. op-cit. p. 216.
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I’enseignement frangais des langues étrangeres a partir des années 1920 jusqu’aux
1960. Cette méthode a emprunté de certaines méthodes (traditionnelle et active)
quelques procédés techniques. L’univers classe est animé, et les éléves sont toujours
actifs que ce soit au niveau de I’acquisition de nouveaux concepts ou au niveau la
récitation de la legon.

Dans la méthode active, le recours a la langue maternelle dans la méthode active
est autorisé, d’ou une certaine souplesse a été constatée au niveau du vocabulaire ; par
conséquent il était permis d’utiliser la traduction pour expliquer le sens des mots
nouveaux. Se basant toujours sur la motivation des éleves, cette méthode a été
beaucoup favorisée dans la mesure ou elle s’adapte a la psychologie des éleves.

Il fallait attendre jusqu’au 1969, une date qui va annoncer rupture avec cette
méthode ; c’est a partir de cette date que 1’on vise la vraie pratique a travers les
méthodologies dites MAO (méthode audio-orale) et SGAV (méthode structuro-globale

audio-visuelle).

I1.1.5. La méthode audio-orale

Appelée également méthode de I’'armée, cette méthode a vu le jour pendant la
deuxiéme guerre mondiale. Dans le besoin de former rapidement des soldats pour les
préparer aux combats (Amérique — Chine) cette méthode a été créée pour permette de
parler autres langues que 1’anglais ; Besse souligne que « Cette méthode connut un
grand rayonnement aux Etats — Unis pendant une quinzaine d’années, entre 1950 et
1965»™,

Le premier usage consistait a utiliser des dialogues appartenant a la langue
courante, mais des dialogues ne seront plus répétés par 1’enseignant, plutdt enregistrés
sur des magnétophones. L’ensemble de ces dialogues est élaboré en respectant une
certaine progression ; a titre illustratif, chaque énoncé comporte une phrase dite phrase
de base, c’est-a-dire ayant une structure qui va servir comme modele, et c’est a la base
de ce modele que I’on demande aux apprenants de reproduire de nouveaux énoncés, et
cela se faisait par de simples opérations de substitution ou de transformation. Les
phrases modeles qui en ressortent deviennent des exercices structuraux destinés a la

pratique, comme le mentionne J-P Cugq :

% Besse, H. op. cit. p.34.
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« Comme lindiqgue son appellation, cette
méthodologie donne la priorité a la langue orale
et la prononciation devient un objectif majeur :
nombreux sont les exercices de répétition et de
discrimination auditive et la prononciation
bénéficie des atouts des  enregistrements de
différentes voix de natifs »>.

Remarquons tout de méme que cette méthode s’est aussi inspirée du modéle
béhavioriste dans le sens ou elle faisant référence a la psychologie comportementale,
stipulant que le langage n’est qu’une faculté humaine. Autrement dit, elle s’appuyait
sur le schéma stimuli — réponse — renforcement ou le réflexe conditionné est mis en
avance : suite a des répétitions excessives pour des besoins de mémorisation, on
parvient a déclencher les réponses attendues d’une manicre automatique.

Vis-a-vis de I’intervention didactique, cette méthode privilégie 1’utilisation des
laboratoires de langues ou une large priorité est accordée a 1’oral dans le but de
parvenir a communiquer en langue étrangere, sans omettre bien slr les quatre
compétences que 1’on vise a les installer, toujours selon Henri Besse, spontanément.

« On peut l'interpréter comme une réaction a la
méthode lecture-traduction qui s était
partiellement imposé en Amérique: il ne
s’agissait plus d’enseigner a lire en L2, mais
d’enseigner a comprendre, a parler, a lire et a
écrire dans cette langue, c’est-a-dire de
développer dans cet ordre, en commengant par
les aspects oraux, les quatre habiletés (skills)
sans lesquelles on ne peut prétendre bien posséder
une langue »™.

La pratique de cette méthode a laissé quand voir certaines failles, entre autres,
I’apprenant est loin d’atteindre son objectif de communiquer, il ne s’agit en fin de

compte d’une manipulation de la langue. A cela, il faut ajouter que les exercices

% Cugq, J-P. & Gruca, 1. op. cit. p. 258.
% Besse, H. op. cit. p.35.
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structuraux démotivent les apprenants dans la mesure ou ces derniers n’arrivaient pas a

externaliser la langue qui demeurait a leurs yeux une structure.

I1.1.6 La méthode audiovisuelle®’

La méthode audio-orale et la méthode audiovisuelle se sont développées
approximativement a la méme époque (méme si la premiére est un peu
antérieure a la seconde) et elles donnent I’une et 1’autre la priorité a la langue parlée,
laquelle est présentée au moyen de dialogues ¢élaborés en fonction d’une progression
décidée a 1’avance et non a travers le dialogue enseignant- apprenants comme en
méthode directe.

La méthode structuro-globale a marqué les pratiques en France au cours des
années 1960 — 1970 ; le premier cours ¢élaboré¢ suivant cette méthode en 1962, est la
méthode « Voix et images de France ». Elle est basée sur l’illustration et le son,
utilisés conjointement car I’apprentissage se fait par 1’oreille et la vue. En ce qui
concerne le visuel, il est constitué par des illustrations fixes ; par contre, le support
audio est constitué¢ par des enregistrements magnétiques. D une autre maniere, il s’agit

de présenter la parole étrangere en situation. Henri Besse note a ce sujet que :

« Dans la méthode S.G.A.V. les dialogues
prétendent a quelque chose de plus: certes, ils
servent a introduire progressivement le lexique et
la morphosyntaxe de L2 ; mais la, n’est pas le plus
important, il s’agit d’abord de présenter la parole
etrangere en situation, c’est-a-dire dans les
conditions plausibles d’usage ; d’ou le recours
aux images qui, méme dans le premier manuel
S.G.A.V. (Voix et images de France) ne servent
pas tant a visualiser les réalitées auxquelles
envoient les mots des répliques qu’a restituer une

partie des circonstances (spatio— temporelles,

% Renard, R. (1976). La méthodologie SGAV d’enseignement des langues : Une problématique de
l’apprentissage de la parole, P. 27. Paris : Didier.
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psychologiques, interactionnelles) dans lesquelles
elles peuvent étre échangées »**.

Par rapport a la méthode précédente, la méthode audiovisuelle recommande un
enseignement d’une grammaire implicite. Mais contrairement a la méthode audio-orale
qui préconise les exercices structuraux et qui vise un automatisme, une structuration
par le biais de stimuli-réponses, dans la méthode audiovisuelle, on cherche le réemploi
par les apprenants, dans des situations différentes, des éléments des dialogues de
départ, d’ou I’impact de ’exploitation et de la transposition dans les legons audio-
visuelles ou on insiste sur la réutilisation de ce qui est en voie d’acquisition dans
d’autres situations.

Egalement, nous pouvons dire que la méthode audiovisuelle a — assez vite —
permis d’apprendre la communication orale avec des natifs de langues étrangeres :
situations conventionnelles, échanges en face-a-face, salutations, etc. Mais, cette
méthode ne permet pas de comprendre des natifs parlant entre eux, ou méme quand ils
s’expriment a travers les médias, comme les journaux, la télévision ou la radio. Tout
simplement, parce que la langue qu’ils utilisent dans ce cas, n’est pas tout a fait la
méme que celle des dialogues de départ. Aussi, parce que les conditions de production
et de réception ne sont pas identiques a celles qui apparaissent dans les autres
situations. C’est pour les raisons que nous venons de citer que cette méthode a laissé sa

place a I’approche communicative.

I1.2. L'approche communicative®

Nous n’avons pas besoin de mentionner que communiquer est ’une des
nécessités que 1’étre humain ne peut s’en passer ; depuis bien longtemps, exprimer ses
idées, ses souhaits, ses émotions ou demander des renseignements, a toujours constitué
le souci majeur de I’individu. Mais, dans ce contexte, maitriser les regles
grammaticales et lexicales devient un idéal perpétuellement recherché. L’exemple
suivant nous permet de comparer deux énoncés sur les plans grammatical et lexical :

Pourriez-vous me dire ou se situe la poste ? (01)

% Besse, H, op. cit. p.40
% Cortés 1., L’ancien et le nouveau testament de la didactique des langues, Revue de Phonétique, («
Problématique SGAV et approche communicative »), 1981, pp. 59-60
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Nous voyons nettement I’effet du conditionnel de premicre forme dans 1’énoncé
(01) ainsi que I’emploi de I’interrogation intonative. Nous sommes tout a fait d’accord
pour dire que I’omission de ces deux critéres dans I’énoncé (01), appauvrira la langue
et lui otera son charme, d’ou il risque de rendre cet énoncé incompréhensible.

Ou trouve la poste SVP ? (02)

Dans 1’énoncé (02), nous remarquons que méme en 1’absence de cette bonne
maitrise et de cette finesse de la langue francaise, I’énoncé demeure compréhensible et
ne présente aucun handicap pour quiconque interlocuteur en se référant aux adeptes de
I’approche communicative.

Pas loin de cette idée, I’exemple illustre que nous pouvons donner, ¢’est celui du
processus d’acquisition des langues maternelles ; en effet, nous savons trés bien qu’un
enfant n’a absolument pas besoin qu’on lui apprenne telle ou telle structure dans un
contexte d’apprentissage. Il se suffit contrairement, a acquérir son langage sans méme
I’intervention d’un guidage intentionnel. Dans ce sens, nous ne pensons citer mieux
que les propos du pere de la didactique, en 1’occurrence, Robert Galisson : « l'usage
que peuvent faire du langage des interlocuteurs en interaction de communication »'".
De ce que nous avons avancé, et de la citation de Galisson, nous pensons donner une
définition plus ou moins exhaustive de I’approche communicative.

Par rapport a I’approche traditionnelle ou 1’enseignant était considéré comme
détenteur de savoir, et ou I’enseignement était focalis€ sur les programme et sur
I’enseignant ; dans 1’approche communicative, I’enseignant n’est qu’un facilitateur,
I’enseignement est centré sur 1’apprenant ; c’est pourquoi, cette approche est qualifiée
de pragmatique et se donne donc pour objectif d’apprendre a communiquer dans une

langue étrangere.

I1.3. Les avantages de I’approche communicative

La langue est tout d’abord vue comme un instrument de communication ou
comme un instrument d'interaction sociale dans I'approche communicative. Et dans le
but d’une communication efficace, il faut que 1’apprenant soit en mesure de produire

des énoncés linguistiques conformes a son intention de communication mais aussi en

% Galisson, R. & all. (1980). D hier a aujourd hui la didactique des langues étrangeres. Du structuralisme
au fonctionnalisme. p. 03. Paris : CLE International.
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accord avec la situation de communication.

Par rapport aux autres méthodes, 1’approche communicative trie son contenu en
fonction des besoins langagiers et attentes des apprenants, c’est-a-dire, ces derniers
jouent un role importent dans la sélection de ce contenu. Il convient aussi de noter que
sa vision envers ’apprentissage est de mettre 1’apprenant au premier plan. Parmi ses
caractéristiques, nous soulignons [’authenticité qui signifie un contexte de
communication naturel par opposition a un milieu artificiel qui concerne la classe.

En ce qui concerne la pédagogie authentique, nous savons que 1’enseignant serait
appelé a analyser ces documents en fonction de I’intention de celui qui les a produits ; a
titre d’exemple : nous savons bien qu’une chanson n’a jamais été produite dans
I’intention de faire d’elle un cours ou méme de réaliser des activités grammaticales,
mais pour tous simplement pour susciter des émotions.

Parmi les avantages aussi, I’enseignant est appelé dans cette approche a créer un
climat de communication naturel, en divisant la classe en petits groupes, et cela pour
les encourager et les motiver en faisant sentir leur besoin d’échange et d’interaction ;
les activité qui peuvent répondre a ce contexte sont multiples, citons les jeux de roles,
les débats, etc. il faut remarquer que I’ensemble de ces activités peut assurer une bonne
atmosphere dans laquelle les apprenants vont étre motivés.

Quant a I’enseignement de la langue étrangere (le francais), nous pensons que le
mieux serait que I’enseignant réserve une classe a part entiére pour I’apprentissage ;
ainsi, il pourra décorer cette classe par les propres réalisations des éleves telles que
leurs dessins, affichages rédigées en frangais dans le but d’installer une ambiance et
créer chez eux une motivation envers cette langue.

Christian Puren voit que la variété’’ dans I’approche communicative est
¢galement considérée comme un avantage ; ¢’est pourquoi, les activités et les exercices
proposés ne doivent pas étre standards et ennuyeux, il faut plutét qu’ils soient
stimulants, créatifs et variés tenant compte des besoins des apprenants car nous avons
affaire a un public trés complexe et hétérogene. Ainsi, I’enseignant est appelé a rompre

avec la méthodologie uniforme et a varier ses techniques d’enseignement en devenant

! Puren, C. (2002). La Didactique des langues étrangeres a la croisée des méthodes. Essai sur
l’éclectisme, Didier, « Essais », 1994, cit¢ par Cuq J.-P. et Gruca 1., Cours de didactique du
francais langue étrangere et seconde, pp. 249-250. Paris : PUG.
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éclectique.

Cette méthodologie tient compte des différences cognitives chez les apprenants,
elle permet en ceci, a I’enseignant de modeler ses pratiques selon les aptitudes et les
intéréts des apprenants, c’est-a-dire, leur proposer différents itinéraires selon leur
choix, car ils n’apprennent pas tous de la méme maniere.

En somme, nous pouvons remarquer que I’approche communicative représente
une méthode rénovée en didactique des langues, en rendant I’enseignant un facilitateur

et I’apprenant actif dans son apprentissage.

I1.4. L'enseignement du FLE en Algérie

Nous savons que I’Algérie est un pays ou se rencontre plusieurs civilisations
ayant marqué 1’évolution de ce pays; le paysage linguistique algérien pourrait le
confirmer. En effet, cette diversité linguistique se détermine par la coexistence de

différents parlers, comme I’arabe algérien ou littéraire, le mozabite, le targui, etc.

I1.4.1. Le francais en Algérie

Nous voyons que le contexte historique algérien a reconnu plusieurs moments : la
période postcoloniale dans laquelle la langue arabe a été presque effacée, I’idée du
colonisateur était d’installer sa langue au détriment de la langue du pays ; le francais
¢tait donc vu comme langue de civilisation, de modernité et de progres.

La période précoloniale était marquée par une lutte des algériens contre tous les
héritages laissés par I’occupant ; il a ét¢ donc question de réhabiliter la langue arabe en
tentant de lui accorder sa place méritoire afin que 1’identité algérienne se repeint,
comme le souligne Mostefa Boutefnouchet dans son ouvrage La culture en Algérie
mythe et réalité :

« La culture algérienne sera nationale,
révolutionnaire et scientifique. Son role de culture
nationale consistera en premier lieu, a rendre a la
langue arabe, expression méme des valeurs

culturelles de notre pays, sa dignité et son
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efficacité en tant que langue de civilisation »°*.

Par rapport a ces propos, nous savons que les choses ne se sont pas déroulées
comme cela était tracé ; vis-a-vis de cette loi, il y a eu deux avis entre les algériens : les
premiers voulaient que la langue arabe soit la langue de I’union, d’ou la loi plus tard de
’arabisation, I’autre partie voulait qu’a coté de la langue arabe, le frangais pourrait étre
préservé en tant que prolongement historique.

Les partisans du deuxiéme avis voyaient que la langue arabe a cumulé un retard
trés considérable expliqué par un siecle et demi de colonisation ; ce qui a pu engendrer
des conséquences négatives sur l’utilisation de la langue arabe dans les contextes
politique, culturel et économique du pays ; a I’encontre de ceci, la langue francaise était
vue comme seul support de technologie et de science.

Evidemment, nous savons la loi d’arabisation était vouée a I’échec, ce n’est pas
dans notre intérét d’en avancer les causes de cet échec, mais nous pouvons dire que le
processus d’arabisation aurait exigé plus de temps, en outre, le retard subi par la langue
arabe en Algérie ainsi que :

« les préjuges herités de [’ere coloniale ont tous
contribué a faire en sorte que le probleme ne
puisse étre résolu en dehors des conditions d’une
grave exigence de qualité et d’étapes nécessaires
qui seules auront raison de ces obstacles matériels
et morauxy’ .

Mais disons que la présence de la langue francaise dans le contexte algérien
posséde quand méme des arguments aussi bien historiques que pragmatiques ; Kateb
Yacine disait que cette langue représente pour les algériens un butin de guerre ; ceci
nous permet de comprendre que sa disparition n’est pas assez aisée ; le francais en
effet, n’est plus contenu dans les livres ni d’ailleurs dans les papiers ; il s’agit de le voir
présent dans les esprits et dans I’imaginaire collectif du peuple algérien.
Abdou Elimam voit que le frangais constitue une des composantes du peuple algérien :

« le francais est une langue internationale dont le

prestige et la notoriété sont universellement établis.

2 Mostefa, B. (1982). La culture en Algérie mythe et réalité, p.142. Alger : SNED.
% Ibid. p.151.
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Nous en priver et en priver nos enfants reviendrait
a refuser ce que notre histoire récente a réussi a
forger »**,

Dans un article publi¢ dans Le frangais dans le monde (n° 330/2003), Miloud
Bouares montre que la présence de la langue frangaise dans les foyers algériens occupe
une place prépondérante ; selon lui, il serait intéressant de voir que 60% des algériens
pratiquent et comprennent le frangais ; ceci se comprend car cette présence (la langue
francaise) est largement apparente dans notre vie quotidienne.

En termes de statistiques, nous savons que I’Algérie est considérée comme le
premier pays francophone apres la France, cependant, lors d’une déclaration faite en
Aolt 1999, le président Bouteflika affirmait que «[’Algérie est un pays qui
n’appartient pas a la francophonie »°°. Cette déclaration, bien qu’elle s’inscrive dans
un registre politique, voit dans la francophonie une sorte de menace et de danger, mais
le président revient pour ajouter que :

« nous n’avons aucune raison d’avoir une attitude
figée vis-a-vis de la langue francaise qui nous a
autant appris et qui nous a, en tout cas, ouvert la
fenétre de la culture francaise ».”°

Bien sir, il est sans dire que la langue frangaise fascine beaucoup les algériens, sa
présence, comme nous 1’avons déja dit, est incontestable sur tous les plans : média,
internet, voyage, télévision, etc.

Dans un autre sens, la littérature algérienne d’expression francaise nous montre
une autre facette en ce qui concerne 1’usage de la langue frangaise par les algériens :
Mohamed Dib, Kateb Yacine, Mouloud Feraoun, Malek Haddad, pour n’en citer que
ces auteurs, ont tous plaidé pour une littérature engagée, une littérature écrite en langue
francaise mais dont le message est destiné aux francais eux méme ; a ce sujet, Kateb
Yacine disait: « c’est en frangais que nous proclamons notre appartenance a la

communauté algérienne »°’.

** Abdou, E. (2004). Langues maternelles et citoyenneté en Algérie, p.291. Oran : Dar El Gharb.
*> El Watan, 01/08/99.
% Ibid.
T Kateb, Y. (1970). Cité par Hubert, N. L "Algerie en 1970, telle que j’ai vue » in Jeune Afrique, Paris :
Collection B, Arthaud.
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Rabah Sebba pense que 1’utilisation de la langue frangaise est devenue un constat
imposé par la réalité du pays ; ce constat a doté cette langue d’un statut particulier au
sein de la société algérienne. L usage de cette langue est vu, selon cet auteur, comme
une représentation environnementale linguistique et culturelle :

« Sans étre officielle, elle véhicule [’officialite,
sans étre la langue d’enseignement, elle reste une
langue privilégiée de transmission du savoir, sans
étre la langue d’identité, elle continue de fagconner
de difféerentes manieres et par plusieurs canaux
l’imaginaire collectif, sans étre la langue de
['université, elle  demeure la  langue de
I'université»’*.

Tout comme le souligne Pierre Martinez dans son ouvrage La didactique des
langues étrangeres :

« Il est impossible d’accéder a la matiere
linguistique sans dominer les éléments culturels
presents constitutivement dans les usages que les
communautés font des mots »°°.

Pour conclure, nous disons que cette présence de la langue francaise semble loin
d’étre abandonnée dans la mesure ou elle devient de plus en plus synonyme de pratique
institutionnelle, sa présence dans le systéme éducatif algérien en est la conséquence
directe de ce que nous avons avanceé, le constat que fait a ce propos M. Achouche reste
d’actualité :

« Malgré [indépendance et les actions
d’arabisation qui s’en sont suivies, les positions
du francgais n’ont pas été eébranlées, loin de la, son
etude ayant méme quantitativement progressé du
fait de sa pl ace dans [’actuel systeme éducatif

s 100
algéerien » .

% Sbaa, R. (2013). L'Algérie et la langue francaise ou l'altérité en partage, p 38. Paris: PubliBook

% Martinez. P.(1996). La didactique des langues étrangeres,p.18. Paris : PUF, Que sais-je?

1% Achouche, M. La situation sociolinguistique en Algérie, in Langues et Migrations, Centre de didactique
des langues,p.46. Grenoble. : Université des Langues et Lettres de Grenoble.
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I1.4.2. Le francais dans le systeme éducatif algérien

La place que nous accordons a I’enseignement — apprentissage du FLE en Algérie
est d’'une complexité qui associe le choix politique et le choix du peuple. En effet,
parler du frangais en Algérie nécessite de s’intéresser au domaine éducatif étant donné
que I’école est I'un des piliers de la nation.

Aussi, nous voyons que es préoccupations relatives au systéme éducatif ne sont
pas nouvelles. L’éducation et la formation constituent le domaine ou se projettent les
désirs d’épanouissement pour les individus et les groupes. La société appelle le systéme
éducatif dans lequel elle place ses espérances de progres et qu’elle tient par voie de
conséquence, pour responsable de ses échecs.

Kaci Tahar pense que

« Le systeme éducatif, a son tour, interpelle la
societée en genéral et le pouvoir politique en
particulier dont il attend qu’ils lui deéfinissent
leurs attentes de facon explicite et qu’ils lui
accordent les moyens de ses missions »'"".

Ce qui explique qu’une véritable politique éducative doit viser le role d’éviter de
créer une déchirure entre les souhaits du systéme en place et les attentes de la société
en général.

Depuis que notre systeme éducatif a opté pour la réforme de 2003, nous avons
constaté que cette derniére a beaucoup changé 1’organisation générale dans ce systeme.
La méthode Didine préconisait un enseignement du FLE dés la deuxiéme année
primaire, cet enseignement se poursuit pendant quatre ans (jusqu’a la 6™ année
primaire) ; alors que dans cette nouvelle réforme, le francais se retrouve réduit a
seulement trois ans pour le palier primaire, et les apprenants débuterons 1’enseignement
du frangais a partir de la 3°™ année.

A la lumiére de ces constatations, il semble alors un peu difficile de dire que le
développement actuel que connait I’enseignement du francais langue étrangere dans
notre pays, permet réellement d’élargir et d’approfondir les dialogues entre les cultures

et les sociétés. A cet égard, les spécialistes en didactique nous apprennent qu’il ne faut

% Kaci, T. (2003). Réflexions sur le systéme éducatif. Alger : Casbah.
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pas penser réformer pour la simple réforme, mais plutot de former d’abord a la réforme
comme I’explique Mohamed Miliani : « un sous-développement intellectuel dans un
Village Global plus que jamais plurilingue, multiculturel et multidimensionnel »'*.

Ces propos nous poussent a penser objectivement a la réforme, une réforme qui se
doit de préparer de futures générations trouvant leurs ancrages au sein d’une société
marquée par des mutations continuelles. Il s’aveére donc primordial de doter 1’apprenant
et d’installer en lui un répertoire langagier adéquat avec ses nouvelles attentes, ou les
compétences linguistiques et extralinguistiques se retrouvent le mieux établies. Cela ne
peut se faire aussi, sans qu’une sérieuse action soit prise en ce qui concerne la
conception de programme et manuels, en référence avec le vécu quotidien de
I’apprenant, et en sauvegardant son appartenance idéologique, culturelle, religieuse,
bref, son identité. Or, ceci ne devrait également pas ¢loigner 1’idée de s’ouvrir sur
I’autre ; la conjoncture de mondialisation-globalisation 1’a, d’ailleurs, largement
imposée. Nous pouvons illustrer nos dires par les propos du discours du Président
Bouteflika tenu durant le 11°™ sommet de Beyrouth en 2002 :

« Aujourd’hui, nous devons savoir nous départir
de la nostalgie chatouilleuse, qui s’exprime en
repli sur soi, et nous ouvrir sans complexe a la
culture de l'autre, afin de mieux affronter le défi
de la modernité et du développement, par nous-
mémes et dans nous-mémes |[...]. L'usage de la
langue frangaise est un lien qui assure notre
unité»'®.

Aujourd’hui encore, le systéeme scolaire en Algérie souffre, enseignants,
inspecteurs et méme parents, sont tous d’accord pour confirmer que la situation est
d’autant alarmante ; le contrat didactique dont il est question est touché au plein fouet ;
les raisons en sont multiples et les décisions qui se font entendre du jour au lendemain

n’ont pas parvenu a donner le bon remeéde. Parmi ces raisons, et pour les besoins de

notre recherche, nous pensons que I’hétérogénéité des niveaux pose un sérieux

192 Miliani, M. (2003). La dualité francais-arabe dans le systéme éducatif algérien, in Educations et
Sociétés Plurilingues, n°15, CMIEBP, Aosta, décembre, p.18.

1% Naouel, A-M. (2013). « La diversité linguistique et culturelle dans le systéme éducatif algérien ». p. 56. in
Revue internationale d’éducation de Sevres.
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probléme, c’est pourquoi nous avons vu qu’il est dans 1I’impératif d’entreprendre des
actions pouvant mener a trouver les solutions pratiques souhaitables.

Mieux vaut donc partir de notre hypothése que, si la majorité des €éléves ne suit
plus, n'étudie plus, c'est que l'organisation des enseignements ne convient plus et qu'il
faut changer. Nous avons parlé de classe hétérogéne par opposition a la classe
homogéne, mais pouvons-nous sérieusement parler de classe homogeéne quand nous

rassemblons dans une division plus de 30 éleves venus de différents horizons ?

I1.4.3. Le francais en termes de recommandations au cycle moyen
D’apres I’article n° 2 de la loi n°® 08-04 du 15 Moharram 1429 correspondant au
23 janvier 2008 portant loi d’orientation sur 1’éducation nationale :
«Art. 2. L’école algérienne a pour vocation de
former un citoyen doté de reperes nationaux
incontestables, profondément attaché aux valeurs
du peuple algérien, capable de comprendre le
monde qui [’entoure, de s’y adapter et d’agir sur
lui et en mesure de s’ouvrir sur la civilisation
universelle.»'".
Nous pouvons résumer cette loi dans les points suivants :

e Ancrer chez les apprenants le sentiment d’appartenance a la nation algérienne,
et ce, en leur faisant aimer leur patrie tout en étant fiers, sans oublier leur
attachement et les symboles représentatifs de 1’ Algérie.

e Consolider chez les apprenants leur conscience individuelle et collective pour
qu’ils puissent forger une identité¢ nationale dans laquelle, ils préserveront les
valeurs de I’islamité, I’arabité et I’amazighité.

e Inculquer en eux les valeurs de la révolution du 1 novembre 1954 a travers des
enseignements qui visent [’histoire nationale, I’image de [I’Algérie et
I’attachement au patrimoine religieux, géographique et culturel.

e Installer chez nos apprenants les principes de la paix, de la démocratie et

I’ouverture sur le monde en les guidant a s’insérer dans un monde de progres et

% Toi n° 08-04 du 15 Moharram 1429 correspondant au 23 janvier 2008 portant loi d’orientation sur
I’éducation nationale.

62



Premicre partie Théories et méthodes d’enseignement-apprentissage du FLE

de modernité, un monde fondé sur le respect, le travail, la solidarité¢ et la
tolérance.

Dans la méme lignée, nous lisons dans ’article n°® 4 de la loi n°® 08-04 du 15
Moharram 1429 correspondant au 23 janvier 2008 portant loi d’orientation sur
I’éducation nationale :

«Art. 4. En matiere d’instruction, [’école a pour
mission de garantir a tous les éléeves un
enseignement de qualite favorisant
[’épanouissement  intégral,  harmonieux et
equilibre de leur personnalité et leur donnant la
possibilitée d’acquérir un bon niveau de culture
générale et des connaissances théoriques et
pratiques suffisantes en vue de s’insérer dans la
société du savoir.»'® .

A ce titre, nous résumons également cet article dans les points suivants :

Former des apprenants armés de connaissances interdisciplinaires leur

garantissant des apprentissages afin de leur faciliter ’accés a la vie.

e Promouvoir chez les apprenants une culture plus large, une culture qui va leur
permettre d’approfondir leurs apprentissages qui prennent les caractéristiques
scientifiques, artistiques et littéraires.

e Inciter chez les apprenants la capacité intellectuelle, physique et psychologique
en renfor¢ant chez eux la faculté de communiquer.

e Equiper nos apprenants de compétences pertinentes leur permettant un
épanouissement dans différentes situations authentiques de communication.

e Mener nos apprenants a maitriser deux langues étrangéres au minimum.

e Imprégner nos apprenants dans un monde dans lequel ils peuvent facilement

avoir acces aux nouvelles technologies de 1’information et de la communication.

1% T0i n° 08-04 du 15 Moharram 1429 correspondant au 23 janvier 2008 portant loi d’orientation sur
I’éducation nationale.
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Conclusion

En terminant cette partie, nous tenons a rappeler que notre but a ét¢ d’inviter le
lecteur a prendre conscience des notions de base telles que [’enseignement,
I’apprentissage, les compétences, etc. Nous avons constaté¢ que ces notions de base,
visiblement incontournables, semblent faire référence a d’autres notions.

De plus, nous avons vu deux groupes de théories : celles relatives au
conditionnement et celles qui retiennent la compréhension et le raisonnement comme
mode de construction de la réponse. Le conditionnement qui apparait comme une
démarche faisant intervenir une certaine automaticité dans la réponse est privilégié par
le béhaviorisme. Il se distingue d’une construction autonome, consciente, moins
immédiatement dépendante de 1’environnement que préfeérent le constructivisme et le
socioconstructivisme et dire aussi que le courant comportementaliste ou béhavioriste
de I’éducation a retenu, des pratiques de différenciation et de remédiation tout en
donnant des exemples.

Dans le deuxieme chapitre, 1’accent était mis sur les différentes méthodologies
d’enseignement — apprentissage en FLE. Pour nous, un regard rétrospectif sur
I’enseignement — apprentissage des langues pourrait nous donner une image globale sur
les méthodes et les stratégies les plus efficaces a mettre en ceuvre afin d’améliorer le
processus d’apprentissage ; nous avons achevé ce chapitre par une petite description
portant sur le cas du francgais en Algérie, et sur son état de lieu en termes de
recommandations dans le cycle moyen.

Dans ce qui va suivre, nous comptons aborder la pédagogie différenciée ou nous
verrons dans un premier lieu la notion de 1’hétérogénéité des apprenants, et en second
lieu, les premicres tentatives ainsi que quelques modéles de différenciation

pédagogique.
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« Face a des éleves tres hetérogenes, il est
indispensable de mettre en ceuvre une
pédagogie a la fois variée, diversifiée,
concertée et compréhensive. Il doit y avoir
une variété de réponses au moins égale a la
varieté des attentes, sinon le systeme est

élitiste...»

A. DE PERETTI
Introduction

Concourir a 1’égalité des chances pour tous, est le réve de tous les enseignants qui
doivent amener tous les apprenants vers la réussite ; ce qui les obligent & commencer par
comprendre le phénomene d’hétérogénéité, leurs demandes, leurs rythmes de
développement, sans perdre de vue les objectifs communs a tous, et pour que cela se
réalise, I’enseignant devrait différencier, c¢’est-a-dire rompre avec la pédagogie frontale et
mettre en place une organisation de travail et des dispositifs didactiques qui placent
réguliérement chacun dans une situation optimale, de plus, il faudrait penser a utiliser
cette hétérogénéité et ne pas seulement voir le probléme qu’elle représente mais
¢galement sa richesse.

Il s’agit alors dans une perspective didactique de savoir pratiquer la différenciation
pédagogique pour une prise en charge efficiente des disparités de niveaux. C’est pourquoi
nous avons préféré répartir la présente partie en deux chapitres. Ainsi, nous pensons a
travers cette étude atteindre simultanément deux objectifs que nous jugeons importants : le
premier, c’est de permettre aux lecteurs d’abord de mieux comprendre qu’est-ce que
I’échec scolaire? et ses causes ; puis, il serait question d’aborder avec plus de détails le
concept d’hétérogénéité a savoir sa définition a travers les dictionnaires ; comme il serait
aussi au niveau du méme chapitre question de décortiquer méticuleusement les
composantes de 1’hétérogénéité au sein d’'un méme groupe classe et enfin, décrire le
matériau qui permet de gérer I’hétérogénéité tout en parlant des roles que doivent jouer
I’Ecole et I’enseignant.

Dans le deuxieme chapitre, nous essayerons de répondre aux problémes

d’hétérogénéité de niveau par la pédagogie différenciée, nous procederons a un examen

66



Deuxieéme partie La différenciation pédagogique comme réponse

a I’hétérogénéité des apprenants de 4™ année moyenne

minutieux des soubassements et des fondements théoriques de la notion de la pédagogie
différenciée. Enfin, nous terminerons ce chapitre par quelques mode¢les de la pédagogie

différenciée, a savoir le modele de Phlippe Meirieu et celui Halina Przesmycki.
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CHAPITRE I
L’HETEROGENEITE : UN DEFI A RELEVER

L’école fonctionnait avant selon le principe de traitement standard, mais ce dernier
ne peut étre le meilleur pour tous, car tous les apprenants ne possédent pas le méme
niveau de développement, le méme rapport au savoir, ils n’ont pas les mémes acquis
préalables, ni les mémes intéréts, ni d’ailleurs les mémes fagons et moyens d’apprendre.

Dans ce premier chapitre, nous préférons d’abord parler de 1’échec scolaire et de ses
causes. Nous nous intéresserons ensuite, au concept d’hétérogénéité et a ses composantes,
a savoir I’hétérogénéité du cadre de vie de l’apprenant, différences du cadre psycho

familiaux, hétérogénéité des cadres scolaires, etc.

I.1. L’échec scolaire ; qu’est ce que c’est ?

Il est connu que le concept échec a toujours été relatif au processus enseignement-
apprentissage ; quand il s’agit du domaine de I’emploi qui se fait généralement par
I’apprentissage et la formation sur la quantité, nous ne parlons plus de 1’échec scolaire ; ce
n’est que lorsque nous évoquions la qualité scolaire qui avait un effet sur la qualité sociale
et ’affirmation du droit de la réussite pour tout le monde, que I’échec scolaire devient un
souct capital. Nous pensons donc commencer par définir le concept qui semble au départ
difficilement définissable, a raison de voir que cette notion évolue paralle¢lement avec
I’évolution de la société, comme le montre Francine Best « la genése de cette idée est plus
ancienne »'*°.

Aujourd’hui, nous ne parlons que d’échec scolaire, c’est ainsi qu’il est devenu un
terme d’actualité central,

C’est un sujet totalement d’actualité, il est méme devenu un sujet de société. Aissa

« L’échec scolaire est étroitement lié en sus de la
mauvaise prise en charge de la condition mentale,
psychologique, et intellectuelle, de [’enfant, a la
précarité des objectifs éducatifs et culturels, a
celle du processus de [’orientation qu’il sous tend

et a celle de [’évaluation qu’il anime. En somme, a

1% Francine, B. (1997). Que sais-je, L ’échec scolaire, p. 7. Paris : PUF.
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la febrilite du modele de la mission éducative et
culturelle qui le gere [...]. Il est la traduction
intégrale des difficultés  d'acquisition  des
connaissances ou de l'inadaptation a l'école ».'"

Tandis que chez Gérard Chauveau, le terme échec scolaire recouvre trois types de
contraintes : d’abord des contraintes d’adaptation par rapport a la structure scolaire,
ensuite, des contraintes relatives a 1’apprentissage, et enfin, des contraintes causées par
des perturbations du cursus scolaire.

Francine Best revient pour nous proposer trois indicateurs signalant I’échec scolaire,
a savoir les résultats des évaluations et le redoublement ou le retard scolaire.

La notion d’échec scolaire a été toujours vue comme relevant d’un traumatisme dans
lequel I’apprenant se considérait comme incapable, que ce soit sur le plan linguistique ou
méme intellectuel, ce qui le pousse a perdre la confiance en soi, a devenir découragé dans
I’acte enseignement-apprentissage ; ce qui permet de constater que tous ces facteurs vont

I’influencer négativement en le menant a I’échec.

I.2. L'échec scolaire, source de dérangement

Philippe Perrenoud nous apprend que « La sociale précédait la ségrégation
scolaire »'*®. Selon lui, on ne parlait pas du concept ni de la maniére de lutter contre
I’échec scolaire avant le vingtieme siécle ; nous savons tout simplement qu’a cette
époque, seulement un nombre trés restreint qui avait acces a poursuivre des études
longues, les autres cependant, apprenaient a 1’école quelques principes de base, ensuite, ils
retournaient a la vie sociale ou ils s’intégraient dans les différents domaines tels que les

usines, les champs, etc.

Mais vu les développements de la société, et a partir de 1959, I’école primaire
recommande [’unification ou I’enseignement devient obligatoire pour tout le monde
jusqu’a I’age de 16 ans. L’importance de la scolarisation occupait aussi le grand débat

public ayant des retombées directes sur le développement économique.

K haled, C.A. Echec a l'échec scolaire ou l'échec a l'échec social, PP.60-61: Paris : Nathan.
%perrenoud, P. (1996). Lapédagogiead [’école des différences, p.25: Paris.: ESF.
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Ce constat a engendré une autre contrainte : puisque I’acces était reconnu obligatoire
pour tout le monde, on s’est retrouvé avec d’autant marqué la notion d’échec scolaire,
c’était a cause de voir que tous les apprenants se retrouvaient obligatoirement au
secondaire, alors qu’on commengais a comprendre logiquement que c’était du fait normal
de voir que certains apprenants peuvent pousser plus loin leurs études, alors que d’autres
non. Autrement dit, il s’agissait d’une inégalité de chance pour poursuivre les études.

Dans ce sens, Pierre Bourdieu disait en 1966 :

« Pour que soient favorisés les plus favorises et
défavorisés les plus défavorisés, il faut et il suffit que
[’école ignore dans le contenu de [’enseignement
transmis, dans les méthodes et les techniques de
transmission et dans les criteres de jugement, les
inégalités culturelles entre les enfants des différentes
classes sociales »'*.

D’aprés Bourdieu, cette inégalité était due a [’indifférence aux différences, c’est
ainsi qu’en 1975, le collége unique était mis en place, et que le terme pédagogie
différenciee est apparu suite aux travaux du pédagogue Louis Legrand sur le concept de
démocratisation de I’école en réaction a la massification des effectifs scolarisés. Les effets
de la pédagogie de Legrand ont quand méme donné ses fruits entre 1977 et 1980.

En finale, la loi d’orientation de 1989 en ce qui concerne 1’égalité des chances dans
le systeme scolaire, a tenu compte du rythme d’apprentissage de chaque apprenant. En
1990, la mise en place des systémes des cycles au niveau des €coles élémentaires était
certifiée a travers la différenciation pédagogique.

Au sujet de notre systeme éducatif, il faut dire que 1’échec scolaire constitue un
phénomene trés récurent, ¢’est pourquoi nous voulons le traiter afin d’en trouver quelques
remedes.

I.3. Les causes de I'échec scolaire

Les déperditions causées par les échecs scolaires sont trés apparentes en Algérie,

elles sont au premier plan sur la scéne éducative, et elles occupent de plus en plus les

intéréts et préoccupations de tous les acteurs du processus enseignement-apprentissage,

"“Bourdieu, P. in Perrenoud, P. (1996). Lapédagogiea I'écoledesdifférences, p.25. Paris.: ESF.
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tels que les parents, les enseignants, 1’institution, les chercheurs, etc. Quels sont donc les

facteurs ayant causé 1’échec scolaire ?

1.3.1. L’école, le maillon faible de I’échec scolaire

Nous remarquons que notre systéme scolaire actuel est considéré parmi les
premicres causes dans 1’échec scolaire ; en effet, ce systéme a contribué directement a ce
phénomene dans la mesure ou il propose un enseignement standard, normatif, identique a
des apprenants qui sont visiblement hétérogenes, ils n’ont pas le méme niveau : ils ont des
différences sur les plans intellectuel, physique, cognitif, affectif, etc. Francine revient pour
nous dire : « Cependant, c’est au college que [’échec scolaire apparait nettement, [...]
que le college est considéré, a [’heure actuelle, comme le maillon faible du systeme
éducatif. »''°

Etant admis que chaque apprenants possede son propre rythme, il semble important
de souligner que notre systétme n’est encore pas en mesure de prendre en charge cette
faculté. Il n’est pas assez étonnant de constater que ’effectif de nos classes reste 1’un des
problémes majeurs, des classes composées de 40 a 50 éléves posent un sérieux probléme,
aussi bien aux enseignants qu’aux enseignés eux-mémes, du coup, il devient vraiment
difficile d’apporter pour chaque apprenant 1’aide qui lui convient individuellement.

Face a cette réalit¢ donc, nous trouvons inadéquat le fait de prescrire le méme
traitement pédagogique a des apprenants si différents. Il nous semble ainsi que la
différenciation pédagogique pourrait étre considérée comme une solution a ce probléeme.

Selon l'inspection générale de 1'éducation nationale, c'est la démarche qui cherche a
mettre en ceuvre un ensemble diversifié de moyens et de procédures d'enseignements et
d'apprentissages, afin de permettre a des ¢éleves d'age, d'aptitudes, de comportements, de
savoir-faire hétérogeénes, mais regroupés dans une méme division, d'atteindre par des

voies différentes des objectifs communs.

1.3.2. L’éléve et la catégorie sociale
Nous savons que le vécu social de I’apprenant est encore un facteur déterminant en
ce qui concerne 1’échec scolaire en question ; en effet, plusieurs études sociologiques ont

prouvé que les écarts sociaux existant entre les apprenants ont un impact sur le rendement

"% Francine, B. op-cit. p.44.
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de ces derniers ; c’est aussi au juste titre de remarquer que des apprenants étant proches
culturellement du contexte de leurs enseignants, auront certainement un rendement bien
appréciable que ceux qui ne le sont pas.

En ceci, il faut aussi parler du réle incontournable que pourrait jouer la famille, c¢’est
ce que la didactique appelle couramment le milieu socio-affectif ; nombre de recherches
ont également attesté en faveur du réle trés important de la famille : soutien scolaire, aide
culturelle, développement cognitifs des représentations, amélioration des facultés
langagicres, etc. bref, il est sans dire que les avantages du milieu socio-affectif sont

incontestable et nombreux, il incombe seulement de bien les prendre en considération.

1.3.3.Le fatalisme scolaire

Parmi les causes de 1’échec scolaire, nous citons également le fatalisme scolaire ; il
s’agit d’une attitude que se manifeste chez les apprenants agés entre 8 et 12 ans. Ce
comportement provoque une absence du désir d’apprendre chez les apprenants, il
provoque chez eux, aussi, un manque de curiosité intellectuelle ce qui engendre une
absence de ’envie de savoir. Enfin, ce fatalisme peut entrainer une souffrance chez les
apprenants incapables de travailler ou de se concentrer sur leurs taches malgré leurs désirs
d’apprendre.

Comme conséquences directes sur le rendement des apprenants, nous remarquons
que le fatalisme scolaire rend ces apprenants obstrués dans leur maniere de penser, il les
rend extérieurs au processus enseignement-apprentissage dans le sens ou ils
n’interviennent pas convenablement pendant les activités scolaires par crainte d’étre
interrogés. A titre illustratif, lorsqu’un enseignant pose une question aux apprenants, et
que parmi ces derniers, il y a quelques-uns qui ont la bonne réponse, mais le fait de penser
étre interrogés apres avoir donné la réponse (plus d’éclaircissements, d’explications, etc.)
peut créer un blocage intellectuel chez ces apprenants, synonyme, bien entendu, de

I’échec scolaire.

1.3.4. L’inadaptation des programmes
L’inadaptation au niveau des programmes est aussi un facteur important dans
I’échec scolaire, selon nous, il s’agit de non-conformité par rapport aux besoins et aux

intéréts des apprenants, comme par exemple, la surcharge des programmes, les méthodes
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d’enseignement reconnues le plus souvent démotivantes, les carences vis-a-vis du matériel
qui est aussi inadéquat, les pratiques enseignantes qui ne déclenchent pas chez les
apprenants la curiosité et la motivation intellectuelles souhaitées, un contenu trés €loigné
du concret et du vécu des apprenants, qui ne prend pas en compte le développement
psychologique des apprenants, des séances ennuyeuses qui surmontent les capacités
intellectuelles et physiques des apprenants, des recommandations institutionnelles qui sont
mal organisées en ce qui concerne les horaires, les lois, etc., un enseignement qui
s’adresse au collectif sans qu’il tienne compte des particularités individuelles de chaque
apprenant.

Cet enseignement qui, dans la majorité des cas, est cloisonné sur lui-méme, n’offre
donc que des possibilités de voir se concrétiser 1’échec scolaire au sein de notre systéme
éducatif... nous devons, au contraire, penser a une Ecole qui tend la main a tous les
apprenants, et a titre égal ; des apprenants étant hétérogenes, diversifiés dans leurs modes
de pensées et de vie, mais aussi, dans leurs variétés culturelles et sociales ; une Ecole
censée amener tous les apprenants vers un véritable épanouissement et un développement

de leurs personnalités.

1.3.5. Le redoublement

Nous savons que parmi les avantages du redoublement dans le processus
enseignement-apprentissage, c’est de permettre aux apprenants de se rattraper vis-a-vis
des apprentissages non assimilés au cours des années précédentes, mais cette faculté
semble étre plus ou moins contestée ; certaines recherches, a titre d’exemple, ont montré
que Dleffet escompté du redoublement sur la psychologie des apprenants, produit des
conséquences un peu négatives quant a 1’idée que ces apprenants vont construire sur le
redoublement : des problémes au niveau d’adaptations des apprenants redoublés, une
vision rétrograde de la part de la société, freinage dans la maturation personnelle des
apprenants, etc. pour ne citer que ces quelques facteurs causés par le redoublement, et
ayant une incidence directe conduisant a 1’échec scolaire. Francine Best note a ce sujet
que : «[...] de redoublement perturbe tant les éléves qu’ils ne progressent pratiquement

111
plus »

" Francine, B. op-cit. p.40.
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Sur le plan psychologique également, nous ne devons omettre le fait que le
redoublement pourrait aussi entrainer chez les apprenants une baisse de 1’estime de soi, ou
le scepticisme régne sur leurs capacités et leurs compétences, c’est ainsi que ces
apprenants vont négativement percevoir 1’idée du redoublement, et n'en voient pas les
avantages, et c’est 1a ou le redoublement devient pour eux un échec sur le plan personnel,
un échec qui ne conduit jamais a la réussite. A force de voir se répéter le redoublement
chez certains apprenants, nous constatons une forme d’abandon qui se manifeste et
s’accentue du jour en jour en fonction des résultats obtenus, car derriere, il y a lieu de voir
une grande baisse de motivation chez ces apprenants.

Mais, objectivement parlant, il ne faut pas perdre de vue les bienfaits du
redoublement ; nous avons évoqué plus haut les avantages du redoublement, mais
I’intervention didactique ne peut concevoir des apprenants qui passaient aux classes
supérieures sans avoir cumulé préalablement les bases, a la fois nécessaires et
indispensables pour ce passage ; en I’absence de ces prérequis donc, les apprenants dont il

est question vont logiquement se retrouver en situation d’échec scolaire.

1.3.6. La formation des enseignants

Former les enseignants, bien que ce soit un facteur qui concerne directement les
institutions scolaires, mais ¢’est quand méme un facteur d’échec vis-a-vis du rendement
des apprenants. En effet, penser former les enseignants en les dotant de moyens et d’outils
bien adaptés au contexte enseignement-apprentissage, conduit peut-&tre a lutter contre
I’échec scolaire. En termes de formations, nous ciblons la méthode enseignante en classe
de FLE, la gestion des classes, la planification des cours, le respect de la progression, etc.
nous ciblons également le plan cognitif des enseignants en ce qui concerne la psychologie
des apprenants, leurs rythmes de développement intellectuel qui pourraient se faire par le

biais de la pédagogie différenciée considérant chaque apprenant un cas a part entiere.

L.3.7. Les situations psychoaffectives

Nous savons que notre systéme scolaire s’articule sur des enseignements organisés
sous forme de paliers : le primaire, le college, le secondaire, etc. Le palier primaire, a titre
d’exemple, annonce la rupture avec la vie préscolaire des apprenants ou ils étaient encore

considérés comme des enfants, autrement dit, il y aura certainement beaucoup de choses a
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dire sur le plan psycho-affectif. De méme, le passage du primaire vers le college, annonce
lui aussi une autre rupture, il s’agit, toujours sur le plan psycho-affectif, du passage de
I’enfance scolaire vers 1’adolescence ou des changements psycho-morphologiques vont
influencer les apprenants. Nous pouvons faire étendre la méme remarque en ce qui
concerne le passage du collége au secondaire ; les apprenants ont, dans ce cas, plus besoin
d’autonomie, de vie privée qu’ils développeront strictement sur un plan personnel.

Dans cette conjoncture, I’échec scolaire est vu comme causé par certaines troubles
d’ordre comportemental ; en effet, par rapport aux ruptures psycho-affectives que nous
avons évoquées dans le paragraphe précédent, nous voyons un refus net de I’école chez
ces apprenants, et ce refus est graduel dans le sens ou il peut aller de simples blocages
intellectuels jusqu’a des troubles névrotiques plus importants.

Le remede serait, sans doute, de prévoir un équilibre psychoaffectif familial qui,
seul, pourrait étre bon garant de la situation scolaire. A titre d’exemple, les réactions des
apprenants face a des facteurs douloureux tels que le deuil, le divorce, les mauvais
traitements, etc. risquent, a coup sir, d’affecter leurs performances scolaires. L’enjeu
capital dans ce cas précis, est celui de prendre au sérieux la construction de la personnalité
des apprenants.

Dans les situations psycho-affectives conduisant a 1’échec scolaire, nous pouvons
aussi parler des sentiments de dévalorisation chez les apprenants, du complexe
d’infériorité, d’une attitude d’impuissance qu’ont ces apprenants devant les difficultés, et
bien d’autres conséquences provoquées par la concurrence fraternelle, ou certains
apprenants entrent en compétition.

Enfin, nous pensons tout vrai de dire que connaitre les causes de I'échec scolaire est
certes nécessaire, mais il demeure insuffisant pour éradiquer le mal. Il faut plutot des
actions plus efficaces et concordantes de tous les participants au processus enseignement-
apprentissage, a commencer par la tutelle, les enseignants, pour arriver au milieu et a la
société en général. Dans tous les cas, nous aurons 1’occasion plus loin de revenir sur tous
ces concepts avec plus de détails lorsque nous entamerons la notion de 1’hétérogénéité

avec ses multiples composantes.

1.4. L hétérogénéité : un concept flou

Dans son ouvrage intitulé FEnseigner en classe hétérogene, Marie—Claude
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Grandguillot nous apprend que I’hétérogénéité est « une notion floue, sorte de terme-
e : , : 12 .

paravent utilisé couramment dans les discours pédagogiques » '~ ; cela sous-entend que le

terme est par essence, polysémique, et accepte des assertions multiples, souvent

pluridisciplinaires ; en ce qui nous concerne, nous nous limitons, dans notre maniére

d’approcher ce terme, aux définitions qui ont un rapport plus ou moins directe avec notre

discipline, a savoir la didactique.

Mais qu’entendons-nous au juste par hétérogénéité ?

L.4.1. Définir ’hétérogénéité
Nous lisons dans Le Robert Historique (2001) la définition suivante pour le terme

hétérogénéité :
« Hétérogene et hétérogenéité procedent, a travers
des formes latinisées heterogenitas, du grec
heterogenes, constitué du préfixe hetero qui
signifie autre, et du suffixe genos qui veut dire
gene. Au sens commun, ils désignent proprement
des éléements ou des objets reconnus d'especes, de
genres, biologiques, logiques ou grammaticaux,
difféerents  (par exemple la classification
systematique aristotélicienne par genre et par
espece ; dans l'espece humaine, les genres
masculin et féminin) ceci dit que le terme
hétérogene, désigne étymologiquement d'un autre
genre, d'une autre espéce »'".

Le dictionnaire Dico 38 (version ¢électronique) nous propose la définition suivante
pour le concept hétérogénéité : « Caractere de ce qui est hétérogene, de ce qui est
constitué d’éléments de nature différente»''*. Pas loin de cette idée Le Petit Robert (2002),
nous propose une définition presque similaire du méme terme : « caractere de ce qui est

formé d'éléments disparates »'".

"2 Grandguillot, M-C. (1993). Enseigner en classe hétérogéne, p.1. Paris : Hachette.
'3 Dictionnaire Robert Historique, (2001). p.518. Paris : Robert.

" Dico 38. Version électronique.

'3 Le petit Robert, (2000). p.1218. Paris : Robert .
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La mise en application de ces définitions dans une classe de langues,
particulierement le FLE, suppose qu’il y ait des éléments différents, a savoir les
apprenants, car chacun d’eux est nécessairement différent de 1’autre, cependant, le concept
d’hétérogénéité est considéré autrement par I’enseignant. Ce dernier, congoit le concept
dans le savoir méme, c’est-a-dire, une variét¢ au niveau du savoir enseigné, c’est
pourquoi, il nous semble juste de dire que la notion hétérogénéité concerne aussi bien la
différence chez les apprenants et au niveau des savoirs que posséde chacun d’eux, ce qui
permet de voir une complexité au niveau de cette hétérogénéité, car cela nous conduit a
une sorte de ségrégation de ces apprenants : bons apprenants / mauvais apprenants.
L’ensemble de ces définitions nous conduit & poser la question suivante : sur quoi nous
fondons-nous pour dire qu’une classe est hétérogene ?

Nous pensons qu’avant de répondre a cette question, il convient d’en étudier son

processus historique et les différentes formes de 1’hétérogénéite.

1.4.2. L'hétérogénéité, un processus historique
C’est au cours des années 1960 — 1970 que nous pouvons attester une date a laquelle

on commengait a parler concrétement en ce qui concerne la construction du terme
d’hétérogénéité ; Marie-Claude Grandguillot nous confirme d’ailleurs cette idée :
« L'hétérogenéite, telle que nous la connaissons aujourd'hui, s'est en effet construite dans
un processus historiqgue »''°. Pour ne pas se laisser sombrer dans des considérations
purement d’ordre historiques, car la présente étude ne prend pas cette approche de cet
ange, nous voyons plus utile d’exposer la catégorisation précise et concise que nous
proposait Marie-Claude Grandguillot :

«- comme une contrainte :@ c'est une conséquence

incontournable de ['hétérogénéité sociale et de la

démocratisation de l'école.

- Comme une fin ; ['hétérogenéité des classes se

présenterait alors comme l'achevement d'un processus

historique, comme l'aboutissement d'un objectif fixe [...]

par les concepteurs.

¢ Grandguillot, M-C. op-cit. p. 15.
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- Comme un moyen ; le moyen que peut se donner notre
societé pour maintenir ou confronter le lien social [...]
L'école  demeurerait  alors le  seul  creuset
s 117
integrateur. »
Il nous semble bien clair de dégager de ces trois hypothéses une maniére raisonnable
de traiter le concept hétérogénéité en fonction de trois facteurs qui sont : la contrainte, la

fin et le moyen.

1.4.3. Composantes de 1'hétérogénéité au sein d'un méme groupe/classe

Personne ne peut nier, de nos jours, que le terme d’hétérogénéité fait référence au
contexte enseignement-apprentissage, mais cela ne devrait pas laisser croire que cette
hétérogénéité est seulement due au niveau scolaire, sinon plus simpliste, comme le
reconnait Halina Przesmycki « le résultat apparent, d’autres différences importantes a
cerner »''*. Afin que les enseignants remplissent convenablement leur mission, il est
nécessaire de connaitre quelles sont les autres formes qui doivent étre a 1’origine de
I’hétérogénéiteé et ce, pour mieux répondre aux attentes et aux besoins des apprenants.

Dans sa formule célébre, Jean Dewey, note a ce sujet « Que faut-il pour enseigner le
latin a Jean? Connaitre Jean »"*, et nous lisons dans ces propos la méme idée exprimée
par Edward Clapered qui voit que le fait de travailler avec I’apprenant sans le connaitre,
est considéré comme une faute capitale ; dans la méme lignée, Platon nous dit de prendre
le temps a observer les apprenants, ainsi, nous serons plus a porter de connaitre les

dispositifs de chacun.

1.4.3.1. Hétérogénéité du cadre de vie de ’apprenant

Nous savons bien que chaque apprenant, en venant a 1’école, dispose d’un vécu
personnel issu d’une histoire familiale qui lui est propre. Dans cette histoire, 1’apprenant
retrace 1’ensemble de ces aventures, ses désirs, ses émotions, ses expériences, etc. et tout
cela se traduit a travers les diverses formes de représentation que posseéde cet apprenant

vis-a-vis de sa maniére de concevoir le monde extérieur.

"7 Grandguillot, M-C. op-cit.p.16.
"8 Przesmycki, H. (2004).La pédagogie différtenciée, Paris : Hachette. p. 76.
" Dewy, J. In, Geniviére C.-M. (1996). Des éléves en difficultés, p.30. Paris : Harmattan.
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1.4.3.1.1. Différences socioprofessionnelles

En abordant plus haut les causes de I’échec scolaire, nous avons évoqué déja le
facteur social et le role de la famille ; en ce sens, les différences socioprofessionnelles
constituent un des facteurs d’inégalité par rapport aux niveaux scolaires des apprenants.
Halina Przesmycki l'affirme d’ailleurs en disant que « Les différences
socioprofessionnelles des parents participent a la genese de l'inégalité des niveaux

. 120
scolaires »*".

Des enquétes menées a ce sujet ont montré que les apprenants issus de famille aisées
(des familles constituées des parents : médecin, ingénieur, enseignant, etc.) auront plus de
chance a réussir dans leur rendement, et d’éviter par voie de la conséquence de redoubler
I’année, contrairement a d’autres apprenants qui sont moins aisés ou qui ne le sont plus,
issus de familles, le plus souvent, dites non instruites (ouvriers, ...). Il semble intéressant
de mentionner que ces enquétes, ont confirmé que les apprenants de la deuxiéme

catégorie, ce sont eux qui seront le plus exposés au redoublement.

1.4.3.1.2. Différences des cadres psycho-familiaux
Les différences des cadres psycho-familiaux sont d’origine psychologique. Les
spécialistes dans cette matiére nous apprennent que les apprenants ont des connaissances hétéroclites des
systemes d’éducation ; cela s’explique, a nos yeux, par le réle joué par leurs familles
dedans, autrement dit, nous auront affaire a des différences au niveau du développement
intellectuel chez ces apprenants. Tout comme Jean Piaget, Jacques Lautrey, qui distingue
trois cadres psycho familiaux, reconnait que I’
« environnement sera d'autant plus favorable au
developpement cognitif qu'il sera source de
deséequilibre susceptible de donner lieu a des
compensations et donc @ des constructions »'*'
Dans le premier cadre, appelé le cadre souple, les apprenants ont assez de liberté et
d’autonomie ; leurs familles leur accorde la possibilité de prendre des initiatives et d’avoir

des responsabilités. En se référant a la psychologie sociale, les reégles de vie seront

120 przesmycki, H. op. cit. p. 77.
2 Lautrey, J. In, Przesmycki, H. (1991).La pédagogie différtenciée, Paris : Hachette. p. 77.
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énoncées clairement et expliquées aux apprenants, comme elles peuvent étre discutées ou
mémes refusées par les apprenants.

Par contre, dans le deuxiéme cadre appelé cadre rigide, les apprenants seront
expos€s a accepter impérativement les régles fixées préalablement; dans ce cas, ils
deviennent passifs et n’auront plus le droit de commenter, ni de discuter ou contester ces
regles.

Ainsi, dans le troisieme cadre appelé cadre incohérent, nous distinguons la présence
de deux formes : dans la premicre, il s’agit de reégles et lois qui ne seront pas exposées,
mais il incombe plutot aux parents de les faire expliciter d’une maniére anarchique, voire
méme arbitraire, en fonction de ce qu’ils voient nécessaire aux apprenants. Tandis que
dans la deuxiéme forme, les parents vont adopter tout simplement un cadre éducatif
distinct et parfois, contradictoire.

D’aprés ce que nous venons de dire, la tiche face a laquelle 1’enseignant se retrouve
confronté est tellement lourde que I’on ne puisse vraiment la cerner. Disons tout court,
qu’il vaudrait bien que les enseignants connaissent parfaitement le métissage
psychologique de leurs apprenants, Jacques Lautrey rajoute qu’

« il devient de plus en plus fréquent de voir des
enfants envahis par les problemes familiaux qui
arrivent donc dans une classe en étant ailleurs,
qui ne sont pas disponibles pour les

apprentissages »'**.

1.4.3.1.3. Différences des stratégies familiales

Il est bien admis que le milieu qui entoure les apprenants leur permet de voir et de
véhiculer des images qui peuvent relever du stéréotype ; c’est ainsi que leurs familles, en
déployant des stratégies relatives, se doivent d’orienter leurs enfants (les apprenants) afin
que leurs attitudes soient modelées par rapport aux matiéres enseignées.

' nous explique que la motivation différe d’un apprenant a un

Halina Przesmycki
autre, elle n’est jamais statique et c’est a la famille (les parents) de 1’inciter chez leurs

enfants en fonction, bien sir, des dispositions de cette famille. Ainsi, les apprenants que

122 Lautrey, J. (2004). L'école au-dela de ce que I'on voit. Pour une école habitable dans une société en voie de

déparentalisation, Conférence, Avril.
' Przesmycki, H. (2004). op.cit. p. 80.
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nous voyons dotés d’images négatives, ne sont en définitif, que le résultat d’une
dévalorisation de la part de leurs parents, ce qui risque de les conduire inévitablement a
I’échec scolaire.

Le hic est de voir que chez les parents, d’anciennes représentations d’ordre négatif
se sont construites ; ces parents se référent le plus souvent a des stéréotypies néfastes en
ce qui concernes les expériences qu’ils ont cumulées dans leurs vies scolaires de jadis ; et
c’est ainsi qu’ils agissent, dans le courant de leurs vies actuelles, négativement avec leurs
enfants, ce qui permet de leur transposer indirectement cette vision rétrograde et
pessimiste. Dans le cas échéant, les parents peuvent avoir un effet considérablement

important en ce qui concerne la vision qu’ils prétendent transmettre a leurs enfants.

1.4.3.1.4. Différences socioculturelles

Sous ce titre, nous ne pouvons que confirmer I’importance des différences socio-
culturelles et leur impact sur le rendement des apprenants ; en effet, ’école représente le
lieu ou se réunissent les diversités sociales des apprenants, selon Halina, ces différences
peuvent méme avoir un effet sur leurs résultats « [L'hétérogénéité socioculturelle] conduit
a l'hétérogenéiteé des résultats scolaires par le biais des différences du code culturel des
éléves qui se cristallise autour de deux éléments : le langage et les valeurs »'**. Dit
autrement, I’écart qui peut exister entre un apprenant et son langage culturel pourrait
facilement conduire cet apprenant aux difficultés le menant a un échec certain.

En effet, le registre linguistique utilisé par les apprenants entre en jeu dans la mesure
ou il fait référence a la langue maternelle ; s’il existe donc un grand décalage entre la
langue maternelle de I’apprenant et celle de I’école, il y aura des carences au niveau des
prérequis de cet apprenants. Cependant, et en ce qui concerne 1’utilisation du vocabulaire,
si ce dernier se manifeste d’une manicre restreinte chez ’apprenant, ¢’est-a-dire que les
références dont Halina expliquait par le terme langage, ne sont pas compatibles avec celle
préconisées pas 1’école, I’apprenant se retrouve, encore une fois, devant la difficulté lui
imposant un certain échec scolaire. A titre d’exemple, la fonction langagiére ainsi que la
valeur que posséde un apprenant du verbe fraiter pourrait étre distinctement différente par
rapport au vécu socio-culturel de cet apprenant; dans une activit¢é de vocabulaire,

I’apprenant peut utiliser le verbe traiter pour désigner aborder, examiner ou étudier, alors

124 Przesmycki, H. (2004). op.cit. p. 77.
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que dans un autre usage, le méme verbe peut simplement renvoyer a I’expression :
Madame, elle me traite, qui signifie pour ’exemple : Elle m’insulte.

En poursuivant 1’idée portant sur le role des parents, déja évoquée plus haut, nous
avons dit que si ces derniers appartiennent a des classes sociales soutenues, des
enseignants a titre d’exemple, ceci permet de constater que leurs enfants bénéficieront des
avantages quant a la structure langagicere qu’ils auront a utiliser a 1’école ainsi que le
vocabulaire qu’ils mettront en place. A ce sujet Marie-Thérése Chaduc et all avancent que
« Les enfants d'enseignants réussissent mieux a l'école car ils y retrouvent le méme
discours qu'a la maison »'*. Ce n’est d’ailleurs pas trés étonnant de voir que les auteurs
ne font que soutenir la méme idée spéculée par Halina Przesmycki :

« Le contenu enseigné étant marqué culturellement, il
profite moins a ceux qui ne retrouvent pas chez eux le
méme code de langage, ni la méme habileté a jouer
avec les notions abstraites. En revanche, ceux dont les
parents  soit  appartiennent a des catégories
socioprofessionnelles favorisées, soit ont fait des études
sont dans leur élément a l'école, car ils trouvent des
réponses a leurs questions dans leur environnement
culturel, ce qui les aide dans leur développement
opératoire »'*°.

Pour terminer, le role de la famille dans cette composante est crucial ; c’est la
famille qui transmet tout un systétme de valeur a ses enfants qui, en termes de
représentations culturelles, vont agir sur la vision qu’ils auront a construire de 1’école en
général, il n’est donc pas admis de négliger I’influence de cette composante socio-
culturelle sur le rendement des apprenants.

En termes de cette composante également, Philippe Meirieu nous a bien décrit la
nécessité d’entreprendre des actions didactiques bien adéquates quand il nous parlait de la
culture et des composantes de cette derniere en ce qui concerne l’effet qu’elle peut

engendrer sur le processus enseignement-apprentissage.

12 Chaduc, M-T. & all. (1999). Les grandes notions de pédagogies, p. 199. Paris : Bordas.
126 przesmycki, H. (2004). op. cit. p.78.
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1.4.3.2. Hétérogénéité des cadres scolaires

Les apprenants sont aussi hétérogeénes par ce qu’on appelle les cadres scolaires ; la
diversit¢ au niveau de ces derniers entraine certainement des résultats disparates. Un
détour aux conditions ayant jalonnées le parcours des apprenants nous permet de mieux
comprendre I’insertion de ces cadres scolaires dans le rendement des apprenants, il s’agit
de revenir donc aux caractéristiques de I’établissement, aux modalités d’apprentissage

utilisées par les enseignants, aux comportements de ces derniers.

1.4.3.2.1. L’implantation et les caractéristiques de I’établissement

Halina pense que « la différenciation des structures,»'*’ condition indispensable du
changement de pédagogie pour lutter contre 1'échec scolaire. Cela sous-entend que
parler d’implantation et des caractéristiques de I’établissement, rameéne a parler en
quelque sorte de [D’architecture globale de 1’établissement scolaire, a savoir si cet
¢tablissement est implanté dans une zone urbaine, rurale, grande-ville, banlieue, ou non ; a
savoir aussi si cet établissement est marqué par des caractéristiques telles que le nombre
d’apprenants qu’il peut accueillir, sa taille, ses dispositions logistiques, ses conditions
matérielles recouvrant le bruitage, 1’aménagement, I’espace, la souplesse des transport,

etc.

1.4.3.2.2. Le cadre de formation utilisé par les enseignants

Nous tenons a faire remarquer que dans cette différence, il s’agit du méme principe
du cadre psycho-familial que nous avons abordé¢ plus haut; seulement, ce cadre est
transpos€¢ dans ce cas vers I’enseignant, autrement dit, les cadres souple, rigide et
incohérent vont étre appliqués par 1’enseignant et non par la famille.

En ce qui concerne cette différence, Halina pense que

« L’enseignant qui utilisera un cadre souple
favorisera le développement cognitif de ses ¢leves.
1l leur permet, en effet, d’exercer davantage leur

curiosite, leur deésir d’action par [’exploration

27 Przesmycki, H. (2004). op. cit. p.81.
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d’'une plus grande variété  d’itinéraires

, . 128
d’apprentissage ». = .

Ainsi, elle nous fournit une synthése plus ou moins exhaustive a propos de la transposition

du cadre souple a I’école par les enseignants'?’

1- Définit clairement aux éléves les limites, ¢’est-a-dire le cadre du contenu de
I’apprentissage :

- Le but ;

- Les objectifs généraux, intermédiaires, opérationnels ;

- Le sujet est sans champ ;

- La démarche ;

- Le ou les supports ;

- Le type de production finale choisi ;

- Le mode d’expression choisi pour la communiquer ;

- L’¢évaluation : par qui ? Sur quoi ? Comment ?;

- Les lieux ou I’apprentissage s’effectue ;

- La durée et I’échéance ;

- Les moyens et les aides a utiliser.

2- Laisse les €leves libres de travailler selon leurs propres processus d’apprentissage
(souplesse) a I’intérieur de ces limites, et s’appuie sur :

- Leurs rythmes ;

- Leurs motivations, leurs curiosités, leurs gotts ;

- Leur énergie psychique et physique ;

- Leurs modes de pensée et de raisonnement ;

- Leurs images mentales ;

- Leurs modes de communication et d’expression favoris ;

- Leurs connaissances antérieures.

128 przesmycki, H. (1991). op. cit. p.79.
12 Przesmycki, H. (2004). op. cit. p. 82.
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En ce qui concerne le cadre rigide, une certaine autorité est appliquée par
I’enseignant, ainsi qu’une certaine passivité est également requise par les apprenants.

Le cadre incohérent, quant a lui, invite ’enseignant a appliquer une démarche
pédagogique qui n’est pas claire ; une démarche dans laquelle, les limites ne sont pas

nettement définies, c’est pourquoi, Halina nous conseille d’appliquer le cadre souple.

1.4.3.2.3. Le comportement des enseignants vis-a-vis des apprenants

Des recherches canadiennes se sont intéressées sur 1I’influence du comportement des
enseignants et son impact sur le rendement des apprenants ; en effet, ces recherches ont
montré que lorsqu’un enseignant posseéde un préjugé favorable sur un apprenant, cela
provoque chez ce dernier une motivation et un intérét dans ses activités. L’influence ne
concerne pas uniquement les préjugés de 1’enseignant, elle peut aussi concerner les
différentes relations que cet enseignants entretenait avec ces apprenants telles que les
comportements faciales : un enseignant qui a le plus souvent un visage souriant influence
ses apprenants, la tolérance : un enseignant qui ne blame pas des apprenants quand ces
derniers commettent des erreurs les influence aussi, etc. ceci dit, les apprenants influencés
auront de grandes chances a développer une confiance en soi et une vivacité tres
remarquable dans le processus enseignement-apprentissage ; ainsi, les risques d’échec

diminueront chez ces apprenants.

1.4.3.3. L’hétérogénéité des processus d’apprentissage des apprenants
Nous fournirons ici des informations permettant ce qui se passe lors de la

construction d'un apprentissage.

1.4.3.3.1. Motivation
La motivation est un facteur important qui indique avec netteté¢ les différences
pouvant exister entre les apprenants, il est bien sir bien établi que ces différences
conduisent aux inégalités scolaires.
En premier lieu, il faut noter que la motivation est un concept qui fait appel a deux
facultés indispensables : I’énergie et I’orientation. Selon Philip C. Abrami et all,
« La motivation fournit [’énergie nécessaire a [’action

et oriente celle-ci vers un but précis. Les notions
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d’énergie et d’orientation sont au cceceur méme de la
définition. L’énergie est le moteur qui  engendre
l’action ; [’orientation est le volant qui dirige
I’énergie»."’

Les auteurs ajoutent que la motivation renvoie a :

« L’ensemble des mécanismes biologiques et
psychologiques qui permettent le déclenchement de
[’action, de [’orientation (vers un but, ou a [’inverse
pour s’en éloigner) et enfin, de l’intensité et de la
persistance @ plus on est motivé et plus [’activité est
grande et persistante»" .

Autrement dit, tout ce qui nous pousse a agir dans des situations d’apprentissage,
renvoie a la motivation, seulement, les auteurs insistent sur la manic¢re approfondie des
motifs qui déclenchent cette motivation ; Le psychologue humaniste américain Abraham
Maslow nous apprend que tout est question de besoin, quand nous parlions de motivation :
« Le besoin est a la base de la motivation »">*. Abraham nous expose une organisation
pyramidale dans laquelle il répartit les motifs et besoins de la motivation selon deux
critéres : des besoins physiologiques, c’est-a-dire des besoins élémentaires et nécessaires a
la fois comme le besoin de manger, de dormir, de respirer, de parler, ... et des besoins
d’accomplissement ou de réalisation comme le fait de réaliser une réussite, avoir une
confiance en soi, etc.

Cependant, la chercheuse Halina pense que la motivation constitue « La base de tout

3

apprentissage »"°. Elle surenchérit que « Si ['éléve n' pas envie d'apprendre, il

134 Nous comprenons alors les propos d’une pédagogue expérimentée

n'apprendra rien. »
qui, quel que soit la situation dans laquelle les apprenants se trouvaient, ils ne peuvent
apprendre en 1’absence de I’envie d’apprendre. D’une autre maniére, un enseignant peut
appliquer n'importe quelle pédagogie, cette derniére restera inefficace, si I’apprenant n'est

pas motivé. Bref, toutes les spéculations en didactique confirment que la motivation

B0 Abrami, P. C, & all. (1996). L’apprentissage coopératif- Théories, méthodes, activités, p.11. Montréal. :
Cheneli¢re.
P! Alain, L. & Fabien, F. (1997). Motivation et réussite scolaire", pp. 1.2. Paris. Dunod,
132 Maslow, A. in Nicole, L. Psychologie de I’éducation, p. 208. Paris: PUF.
133 przesmycki, H. (2004). op. cit. p.84.
134 .
Ibid.
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représente la pierre de voute et la clé de réussite ; Marie-Thérese Chaduc et all en
confirment : « la motivation, un concept apparait comme déterminant pour la réussite
d'un apprentissage »"*°. D’un point de vue cognitiviste, les auteurs nous précisent que :

« la représentation positive de la tdche, établit que la

source de l'activité se trouve dans le sujet. En effet, plus

l'individu envisage la situation comme maitrisable le but

accessible ou le contrdle efficace, plus sa motivation a

de chance de se confirmer »"*°.

A ces propos, nous pensons ajouter la fameuse citation de Philippe Meirieu, quand il
dit que « ce n'est pas parce qu'ils ne sont pas motivés qu'ils ne réussissent pas, c'est parce
qu'ils ne réussissent pas qu'ils ne sont pas motivés »"’. Les propos de Meirieu nous
invitent a réfléchir sérieusement donc sur les causes qui ont provoqué 1’absence de la
motivation chez les apprenants; ainsi, nous allons essayer de les décrire selon la
conception de Halina afin de mettre en ceuvre une pédagogie adaptée aux besoins de ces
apprenants.

En effet, Halina nous propose de voir de plus prés, quatre facteurs importants vis-a-
vis de la motivation ; Le premier facteur concernant le sens que l'apprenant donne a son
apprentissage, cela veut dire que si un apprenant nous dise 4 quoi ¢a sert que j'apprenne
ceci ou cela [...], de toute fagon, je serais chomeur! Cela signifie que cet apprenant n’a
pas pu trouver un sens a ’apprentissage qu’on lui a proposé, il effectuera donc la tache
dans cet apprentissage, mais avec beaucoup de réticence, ou il n’effectuera pas du tout
cette tache. Il est remarquablement intéressent de noter que la pédagogie différenciée, joue
un role prépondérant dans ce cas précis.

Le deuxieme facteur, /'image de soi et des autres, qui représente une des facultés les
plus importantes ou I’apprenant risque de s’égarer complétement du processus
enseignement-apprentissage s’il se construit une image négative sur sa propre personne ;
les propos de Meirieu vont méme jusqu’a le qualifier de nul : « pensant qu'il est un
imbécile »"*, face a la tiche demandée, cet apprenant va dire je ne comprends pas, de

toute facon, je n’ai rien compris, ... ce qui cause directement I’absence de 1’envie

135 Chaduc, M-T. & all. op. cit. p. 262.

136 Ibid. p. 264.

7 Meirieu, P. Conférence au CRDDP de GRONOBLE.
8 przesmycki, H. (2004). op. cit. p.86.
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d’apprendre.

Le regard des autres est notablement pos¢ comme facteur déterminant en ce qui
concerne la motivation, I’exemple des adultes peut mieux illustrer ce point ; en effet, un
apprenant adulte se sent toujours surveillé par son camarade lors de la réalisation de la
tache, c’est ainsi que sa motivation, se retrouve relativement tributaire de la réaction
produite par son camarade vis-a-vis de son comportement (positive ou négative).

Le troisiéme facteur appelé, le plaisir ressenti a faire l'apprentissage. Sur le plan
psychologique, nous savons que le désir chez tout étre humain est atteint une fois cet étre
humain est rempli du plaisir, cette image s’applique parfaitement lorsqu’il s’agit de
situations d’apprentissage chez les apprenants dans lesquelles, les apprenants se sentent
acteurs de leur apprentissage, a titre d’exemple, ou de chapoter en explorant eux-mémes
les taches qu’on leur demande de réaliser, ou d’avoir ce sentiment d’étre reconnu par tout
le monde, etc. bref, tout sentiment de satisfaction sur le plan émotionnel peut renvoyer a
cet exemple.

Le dernier facteur nommé le degré d'énergie dont il dispose. Un facteur qui se
rapporte a 1’état de sant¢ de ’apprenant, et plus particulierement, a ses conditions
biologiques, autrement dit, un apprenant ressentant de la fatigue, ne pourra pas terminer la
tache, méme s’il possede le désir de le faire, le manque d’énergie va donc freiner sa
motivation.

En somme, ce qui nous intéresse a travers ces quatre facteurs, ¢’est de comprendre le
positionnement que 1’enseignant devrait entreprendre devant I'un ou l’autre facteur ;
I’enseignant, en effet, devrait étre trés vigilant par rapport a I’attitude prise par les
apprenants, en cela, il est sans le mentionner qu’il doit étre attentif en les écoutant,
tolérant avec eux, et surtout, lui-méme ayant cette passion a faire son métier
d’enseignant ; Philippe Meirieu s’accorde pour résumer I’intervention de 1’enseignant
dans les quatre facteurs en disant que « la passion nait de la rencontre d'une personne,

animée elle-méme d'une passion susceptible de la faire partager ».'”

1.4.3.3.2. Rythmes
En second lieu, et par rapport au premier ¢lément (la motivation) que nous avons

évoqué dans les paragraphes précédents, le rythme est aussi un élément qui a sa

1 Meirieu, P, op. cit. p. 94.
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pesanteur ; par rythme, nous entendons celui de la compréhension, de la résolution de
problémes, de 1’assimilation, de la cadence au cours de la réalisation de la tache, etc. cette
faculté varie visiblement d’un apprenant a un autre, ce n’est pas tous les apprenants qui
ont les mémes rythmes statiques dans les situations que nous venons de citer.

Le rythme est reconnu comme facteur faisant partie intégrante de 1’hétérogénéité ; a
titre illustratif, dans une activit¢ quelconque, si nous demandons a des apprenants de
réaliser une tache, nous remarquons que certains 1’a réalisent dans un temps record, alors
que d’autre auront besoin de plus de temps.

Pour le méme exemple, Halina nous explique que le rythme concerne aussi bien la
maniére d’assimiler une legon que celle d’intégrer un cours par un enseignant ; justement,
et pour ce dernier cas, cette intégration se fait plus rapidement chez quelques apprenants,
elle se fait, a I’opposé, trés lentement chez les autres ; ce qui peut provoquer chez cette
deuxiéme catégorie une sorte d’ennui et de désintéressement, et surtout, un exces au
niveau de 1’énergie des apprenants les conduisant a étre épuisés.

En termes de circadien, qui signifie le rythme biologique correspondant a une
période d’environ 24 heures, les recherches menées par H. Montagner ont montré que
« la vigilance, [’effort, les échanges sociaux, la mémorisation, tous utiles pour apprendre,
suivent un rythme biologique circadien (autour de 24 heures) »'*.

Nous savons que le début de la matinée et le début de 1’apres-midi sont des moments
de grandes activités ; c’est pourquoi, la vigilance augmente de 08h30 a 09h00, elle atteint
son sommet vers 10h00, et jusqu’a 10h30 pour baisser ensuite. Ensuite, nous remarquons
une pause qui est marquée par la somnolence, la faim, la fatigue, etc. cette pause
augmente et s’installe de 11h30 jusqu’a 14h30 ou 15h30. Cependant, vers de 14h30
jusqu’a 15h30, la vigilance remonte a nouveau pour attendre son deuxiéme sommet vers
20h00, apres cette heure, elle diminue au cours de la nuit jusqu’a 03h00 du matin.

Les apprenants ayant ce profil de manque de vigilance, sont souvent des apprenants
qui éprouvent du mal a suivre un rythme constant dans la réalisation de la tache ; ces
apprenants s’agitaient beaucoup, ils baillaient en pleine séance, ils écoutaient moins bien,
et parfois méme, ils somnolaient.

Halina Przesmycki précise que le rythme biologique circadien se manifeste selon des

moments et périodes différents ; cette manifestation varie chez les apprenants en fonction

149 Montagner, H. Les Rythmes de [’enfant et de I’adolescent, in Przesmycki, H.(2004). op.cit. p. 89.
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de plusieurs parametres tels que I’environnement social, 1’état de santé, 1’appartenance
familiale, I’age, etc., c'est pourquoi, elle insiste sur le respect des rythmes des apprenants ;
dans le cas échéant, des conséquences telles que la passivité et le surmenage, vont
apparaitre chez ces apprenants.

1.4.3.4. Age et stades de développement opératoire

Nous débutons cette section par la question suivante : quelle classe, de nos jours, ne
comporte-t-elle des apprenants d’ages différents ?

Il est sans doute comme relevant d’un constat le fait de dire que la différence au
niveau de 1’age chez les apprenants provoque des conséquences (négatives ou positives)
sur le rendement scolaire des apprenants. Une enquéte que menait Gesell Alain'*' sur des
apprenants au collége a révélé que les notes de ces derniers ont été relativement variées en
fonction de la variation de 1’age de ces apprenants ; en effet, les apprenants ayant un ou
deux ans de plus que leurs camarades, ont obtenu des notes inférieures que celles obtenues
par ces camarades ayant un ou deux en moins (bonnes notes). C’est pour cette raison qu’il
nous parait nécessairement important que les enseignants prétent attention a ces
différences d’age, dans la mesure ou ils peuvent consolider leurs méthodes
d’enseignement.

En se référant aux travaux de Jean Piaget sur la théorie constructiviste, Halina nous
expose trois stades qui jalonnent le développement opératoire par rapport aux structures
cognitives chez les apprenants :

« 1. Le stade concret, qui permet de comprendre par
l'action sur la réalite ;

2. Le stade formel de la pensée hypothético-déductive,
qui permet de raisonner par l'abstraction et la
théorisation ;

3. Le stade intermédiaire, qui, selon l'activité et la
situation d'apprentissage, fait appel au stade concret ou

formel. »'*

! Gesell, A. L’adolescent de 10 a 16 ans, in, Przesmycki, H. (2004). op. cit. p. 87.
12 Przesmycki, H. (2004). op. cit. p. 91.
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1.4.3.5. Modes de pensée et des stratégies d’apprentissage

Les théories d’apprentissages nous indiquent que les apprenants disposent de
plusieurs stratégies pour apprendre, ces derniéres sont attachées essentiellement aux
différents modes de pensée que possedent ces apprenants, les stratégies que nous allons
aborder seront donc le résultat de plusieurs combinaisons opérées au niveau de la
cognition des apprenants par rapport a leur profils.

La pensée inductive

Cette stratégie part des faits concrets pour ¢€laborer une loi. La pensée inductive est
souvent utilisée en grammaire, en géographie et ainsi en science général.

La pensée deductive

Contrairement a la premicre, cette pensée part de la loi et aboutit a une

conclusion.

La pensée créatrice

La pensée créatrice met en exergue des composantes appartenant a des différents
domaines pour parvenir a une composante nouvelle.

La pensée convergente

Elle est liée directement a la pensée créatrice et posséde plusieurs fagons de résoudre
un probléme. La pratique de cette pensée est beaucoup utilisée dans la résolution de
problémes, la recherche en mathématique est un exemple.

La pensée analogique

La pensée analogique met en place les connaissances antérieures que 1’on posséde
sur I’objet, ensuite, elle les assimile en inférer une nouvelle connaissance.

En ce qui concerne les stratégies d'apprentissage, nous trouvons en citer :

La stratégie globale ou synthétique

Dans cette stratégie, 1'apprenant infére une premicre hypothese initiale a partir des
¢léments dont il dispose dans la situation. Ensuite, il la vérifie au fur en ’alternant avec
les autres exemples qu’il aura a rencontrer.

La stratégie analytique

L'apprenant dans cette stratégie se focalise sur un seul élément, le passage au second
¢lément ne se fait que lorsque I’apprenant vérifie le retour du précédent élément.

La stratégie de regroupements partiels

Cette stratégie renvoie a I’idée d’aller de I’entité a la globalité ; I’apprenant regroupe
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en premier lieu des éléments entre eux, ensuite, il les regroupe pour former un ensemble.
Exemple de regroupements partiels des chiffres : 1 et 2 = 12 (regroupement partiel), 3 et 4

= 34 (regroupement partiel), regroupement d’ensemble = 1234.

1.4.3.6. Modes de communication et d’expression, et prérequis

Il s’agit 1a aussi, d’un point qui peut pratiquement montrer la présence de la
différenciation chez les apprenants; chaque apprenant posséde sa propre maniere
individuelle de s’exprimer, jamais, d’ailleurs, nous pouvons tomber sur un cas de deux
apprenants qui ont la méme mani¢re de s’exprimer, étant donné que I’expression
appartient au domaine du langage, et que les linguistes nous apprennent que le langage se
définit, par essence, comme la facult¢ humaine individuelle. Les apprenants
communiquent donc différemment, certains le font seuls, d’autres préferent le faire en
groupes, certains communiquent le plus souvent avec leurs enseignants, d’autres ne le font
pas, car ils préferent le faire avec leurs camarades, et ainsi de suite. Nous pouvons méme
remarquer que certains ont tendance a s’exprimer mieux a 1’oral, d’autres le sont encore
mieux a I’écrit ; et en communiquant, il y a des apprenants qui sont réservés et préférent le
calme, a I’opposé de ceux qui aiment sans cesse s’exprimer dans le mouvement, il y a
ceux qui ne se génent pas quand ils sont aidés par leurs camarades ou enseignants pendant
la communication, il y a, par contre, ceux qui ne préferent pas €tre interrompus, etc.

En ce qui concerne les prérequis, nous savons également que cette faculté differe
d’un apprenant a un autre ; bien que tous les apprenants aient acquis des savoirs communs
dans des situations d’enseignement-apprentissage communes, cela n’empéche pas,
cependant, de souligner que les acquis que ces apprenants ont, sont distinctement trés
différents d’un apprenant a un autre. Tout simplement, nous sommes d’accord pour
confirmer qu’au niveau des représentations, chaque apprenant assimile les informations
suite a une stratégie purement individuelle, et suite également aux autres informations
qu’il posséde déja en mémoire, dans la base des connaissances, ce qui provoque une
interaction de la nouvelle information avec 1’ancienne et vice versa. Philippe Meirieu
souligne a ce sujet que « ['éleve apprend avec son histoire, en partant de ce qu'il sait et de

ce qu'il est »'*, tout comme Philippe Perrenoud, qui reconnait également lui-méme qu’

'3 Meirieu, P. op. cit. p. 94.
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« aussi sélectionné soit-il, aucun groupe n'est totalement
homogene du point de vue des niveaux de maitrise
atteints au debut d'un cycle d'étude ou d'une expérience
didactique »'**.

En termes de représentations, cette différence chez les apprenants apparait sur un
plan cognitif, et au niveau de leurs mémoires. Par mémoires, nous entendons les deux
types de mémoires que chaque individu possede, a savoir la mémoire a court terme ou la
mémoire de travail MDT, et la mémoire a long terme MLT. Ces deux types de mémoires
travaillent conjointement et en complémentarité ; la premiére est censée balayer tres
rapidement ’ensemble des informations au cours de la communication (toutes les
informations, y compris celles qui ne sont plus pertinentes), tandis que la seconde, elle
sélectionne seulement les informations qui vont étre sélectionnées dans la base des
connaissances, ce qui permet de voir que chaque apprenant traite ces informations d’une
manicre personnelle. C’est pourquoi, la psychologie cognitive invite les enseignants a
préter attention en ce qui concerne les modalités de traitement des informations par les

apprenants.

1.4.3.7. La gestion mentale

Il est bien admis depuis les premiers mod¢les de situation opérés par Van Dickj et
Kinche que la gestion mentale est une faculté individuelle qui concerne la maniére dont
les apprenants assimilent des connaissances, et les enregistrent par le processus de
compréhension, afin qu’elles soient réutiliser dans d’autres situations. Plusieurs mode¢les,
en effet, se sont intéressés a ce processus en essayant de nous expliquer comment nous
saisissons 1’information, et comment nous inférons suite a cette information, une
compréhension faite de la situation.

Les modeles les plus récents, celui de Richard Mayer (2007) peut-étre, concernant la
théorie cognitive, nous explique mieux ce cheminement dont il est question. Mayer nous
dit que chaque étre humain dispose des facultés que nous connaissons tous : la vision, le
toucher, l’audition, I’olfactif et gustatif. Par rapport a ces facultés, chaque individu

développe d’une fagon assez avancée 1’une ou 1’autre faculté au détriment du reste.

14 Perrenoud, P. (1998). L'évaluation des éléves. De la fabrication de l'excellence d la régulation des
apprentissages .entre deux logiques, Péedagogie en développement, p. 108. Paris : DEBOEK.
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En ce qui concerne le processus enseignement-apprentissage, les données de cette
théorie nous ont beaucoup aidés a comprendre le processus que font les apprenants face a
des situations d’apprentissage. Mayer expose 1’exemple suivant : un apprenant qui a le
profil visuel assez développé, aura un peu de mal a se retrouver a 1’aise quand son
enseignant procéde par un cours magistral, ou la composante orale dominait; cet
apprenant va tout simplement passer a c6té du cours, par contre, cet apprenant se
familiarisera le mieux quand son enseignant lui proposera un cours illustré par des images,
une trace écrite sur le tableau, etc. A I’opposé, un apprenant qui a le profil auditif, préfere
beaucoup écouter son enseignant, et le cours magistral lui conviendra parfaitement.

Dans les deux exemples que nous venons de citer, la gestion mentale de
I’information est tout a fait différente. Pour le cas du type visuel, I’apprenant se base
essentiellement sur les yeux, étant ’appareil visuel qui capte les informations vues, il les
traite selon une gestion appelée mentale-visuelle afin d’en sélectionner les images et les
illustrations qui vont passer au niveau de la MLT, ensuite, au niveau de la base de
connaissances. Par ailleurs, celui dont le profil est auditif, il va suivre un cheminement
distinctement différent, ce que nous appelons la gestion mentale-auditive, il s’appuiera
donc sur son appareil auditif, qui percevra des ondes sonores renvoyant a des moneémes,
c’est-a-dire, des significations qui vont, également, étre transmises au niveau de la MDT,

la MLT, et enfin la base de connaissances.

1.4.3.8. La classe

Dans le Dictionnaire de didactique du frangais langue étrangere et seconde, nous
lisons la définition suivante : « le terme de classe (du latin classis : division, catégorie,
groupe), utilisé par diverses sciences (sociologie, linguistique, etc.) ».'* Remarquons que
ce terme a été définit de différentes manieres selon la considération qui lui est accordée, et
selon la discipline a laquelle il appartenait, pour ce qui nous intéresse, nous ne rapportant

que les définitions de ce concept en didactique et en pédagogie.

1.4.3.8.1. En didactique
Jean-Pierre Cuq et Isabelle Gruca soulignent que, d’un point de vue didactique, la

classe est vue comme concept méthodologique dans lequel, la classe représente le lieu ou

145 Cug, J-P. op.cit. p. 42.
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se déroulent toutes les interventions d’ordre pédagogiques :
« un concept central, un concept méthodologique
marquée par la compression des parameétres
d'appropriation:
e une compression de l'espace ;
e une compression du temps ;

e une compression disciplinaire », 140

1.4.3.8.2. En pédagogie
Telle qu’elle a été exposés par Jean Houssaye en 1986 dans son fameux triangle
pédagogique, la définition du terme classe est beaucoup pragmatique en pédagogie, il
s’agit du lieu par excellence ou se déroulait les interactions dans les trois processus :
d’abord dans le processus apprentissage ou la classe renvoie a I’ensemble des interactions
entre enseignant / savoir ; ensuite, le processus formation entre enseignant / apprenant, et
enfin, le processus apprentissage entre apprenant / savoir. Le terme est également un
espace de la co-construction des savoirs, savoir-faire et savoir-étre. Louis Arenilla et all
définissent le concept ainsi :
«A l’école, une classe, c'est a la fois un ensemble
d'éleves du méme dge, réunis pour suivie un méme
cursus; c'est aussi le lieu ou se déroule
[’enseignement, c'est enfin une sorte de synonyme de
cours »'*.
Ces deux définitions, bien qu’elles paraissent a la fois simples et claires, sous-
tendent quand méme une autre réalité ; au sein de cette classe, nous aurons affaire a des
apprenants ayant une composante trés complexe, une composante, pour le moins que 1’on

puisse dire, hétérogeéne ; que signifie donc une classe hétérogéne ?

1.4.3.9. Une classe hétérogene
Selon Marie-Claude Grandguillot :

« Une classe hétéerogene peut désigner une classe ou

146 Cugq, J-P. & Gruca, I. op-cit. p. 120.
7 Arenilla, L. & all. In, Cugq, J-P. & Gruca, I. Ibid.
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[’écart entre la rapidité des uns et la lenteur des autres
est tres grand. Ce peut étre aussi, celle ou il existe un
ecart important entre le nombre de faibles et le nombre
de bons éléves »'*,

Selon ces propos, nous comprenons aisément que le terme se définit relativement par
rapport a la notion de compétence particuliere, qui ne peut étre construite sans certaines
bases. Les différences au niveau de ces compétences particulieres sont, le plus souvent,
observables d’une école a une autre, par rapport a la géographie de 1’école, mais par
rapport a I’école elle-méme.

Michel Tournier nous donne une tres belle image dans laquelle, il décrit I’ampleur et
la grandeur d’une classe hétérogene, pour lui la classe hétérogeéne est vue comme :

« Un grand animal a trente tétes et soixante pieds. Un
monstre qui bouge, rigole, gigote, chuchote, gratte,
s'endort, réve. Et avec cela sournois, imprévisible,
sensible a la saison, a l'orage, a la canicule, au gel.
L'enseignant se sent enveloppé par le monstre, tantot
englué dans une gelée molle, tantot attaqué de toute
part comme dans un bain d'acide, ou encore c'est le
regard insoutenable dardé du fond de la masse qui
I'hypnotise».'*

Dans les postulats de Wiliam Burns, nous lisons presque un prolongement de I’idée

exprimée par Michel Tournier :
« Il n'y a pas deux apprenants qui ;
- progressent a la méme vitesse ;
- soient préts a apprendre en méme temps ;
- utilisent les mémes techniques d'étude ;
- résolvent les problemes exactement de la méme
maniere ;
- possedent le méme répertoire de comportement ;

- posseédent le méme profil d'intérét ;

'8 Grandguillot, M-C. op-cit. p.33.
149 Tournier, M. In, Grandguillot, M-C. op-cit. p. 36.
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- soient motivés pour atteindre les mémes buts ».'>°

Nous remarquons que les propos dans les deux citations s’accordent pour nous faire
comprendre la complexité de ce phénomene, et si nous tenons vraiment appréhender la
notion de classe, cela ne pourrait se faire en dehors de la présence de I’hétérogénéite,
comme condition imposant cette complexité ; au sein d’une classe, il ne pouvait y avoir
deux apprenants qui soient semblables, c’est face a cette réalit¢ que la tache la plus
pénible sollicite ’intention et I’intervention des enseignants ; Marie-Claude Grandguillot
revient pour expliciter notre idée en disant que « Les classes sont désormais et pour
longtemps hétérogenes. C’est pourquoi il est devenu si difficile d’enseigner »."' Mais il
ne faut, quand méme pas, que cette complexité soit vue comme contraignante au
processus enseignement-apprentissage, il parait contrairement juste de la considérer
comme un bien pour la survie de la classe, un bien qui pourrait étre exploré positivement,
pourvu que l’intention des enseignants soit bien placée pour la cause. Marie-Claude
Grandguillot poursuit d’ailleurs cette idée en disant que : « une classe hétérogene est
une mine : explosif ou richesse a exploiter »'**

Donc en tant qu’enseignants, on se doit d’agir dans I’immédiat pour faire face a cette
hétérogénéité au sein du méme groupe-classe ; et dans cette manicre d’agir, il faut trouver
le juste milieu afin que D’apprentissage soit adaptable, afin aussi que la démarche
préconisée soit le mieux diversifiée et hétérogene, ce qui nous pousse a nous interroger

sur la maniére dont il faut vraiment gérer cette hétérogénéité.

1.4.3.10. Gérer I’hétérogénéité

Arrivant au vif de la question, nous devons a présent nous demander quant au role
que I’institution scolaire (la tutelle) devrait jouer en réaction a cette réalité de classe, non
seulement I’institution, mais aussi, tous les acteurs dans le dessein de garder comme

objectif premier la réussite de tous les apprenants.

1.4.3.10.1. L’institution scolaire
L’Ecole, désignant I’institution scolaire, est la véritable machine a faire ébranler le

processus enseignement-apprentissage ; en cela, elle fait appel a des facteurs aussi bien

150 Burns, W. in Przesmycki, H.(2004). op. cit. p. 76.
3! Grandguillot, M-C. op.cit. p. 11.
2 Ibid. p. 153.
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scolaire qu’extra-scolaires pour subvenir a sa mission de base qui n’est autre que celle de
favoriser et développer convenablement la personnalité¢ de tous les apprenants, tout un
chacun. C’est pourquoi, cette institution doit centrer son intervention sur les moyens qui
vont lui permettre de mieux gérer I’hétérogénéité pour que tous les objectifs soient atteints
par tous les apprenants.

Cela signifie, en terme scolaire, qu’il faut qu’elle mette en place un ensemble de
processus différenciés d’appropriation des savoirs, tout en respectant 1’identit¢ des
apprenants, et tout en leur offrant la possibilité de construire et de batir ensemble un
environnement serein. Philippe Meirieu résume la situation treés justement en affirmant :

« Cela exige que [I’Ecole [...] renverse la démarche
habituelle ou la diversité des personnes est transformée
en hiérarchie des performances, pour mettre en place
des méthodes soucieuses de prendre en compte les
différences entre les personnes et de les doter toutes
d’outils intellectuels communs »'>.

Les propos de Meirieu convergent bien avec ceux de Marie-Claude Grandguillot,
qui pense que « Ce ne sont pas les enfants qui doivent s’ adapter a l’école, mais [’école qui
devrait s adapter a eux »"*

En ce qui concerne notre contexte, nous voyons nettement dans la réforme de 2003 —
pronait par Xavier Reogiers, en partenariat avec le Ministére de 1’Education Nationale,
dans le cadre de la réforme du systéme scolaire algérien — jaillir les premicres lueurs
d’une véritable prise en compte de I’hétérogénéité en classe de FLE. En effet, I’approche
par les compétences, dite APC, nous a permis de voir, en termes de directives officielles
contenants dans les textes, une certaine prise en charge de la différenciation pédagogique,

dans le sens ou, nous trouvons une diversification des méthodes enseignantes.

1.4.3.10.2. Les acteurs
Comme nous l’avons vu plus haut en ce qui concerne la maniére de gérer
I’hétérogénéité, nous avons conclu que ce n’est plus de la tache aisée ; ceci ne semble pas

se résumer au fait de faire ou refaire les choses d’une autre facon, il s’agit donc pour

'3 Merieu, P. (1992). L'école mode d’emploi, des méthodes actives a la pédagogie différenciée, p. 90. Paris :
ESF.
13 Grandguillot , M-C. op-cit. p-32.
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I’enseignant d’un véritable défi a relever, un défi ou chaque apprenant devient une centre
d’intérét a part entiere.

Si telle est notre conception par rapport a la complexité de tenir compte de cette
hétérogénéité, telle est aussi la réalité que dévoile le terrain, une réalité qui nous laisse
sans aucun doute perplexes face aux besoins de chaque apprenant, mais des besoins qui
s’enseignent dans le collectif, c'est a dire, « ouvrir un maximum de portes au maximum
d'éléves »'°. C’est-a-dire aussi de gérer cette hétérogénéité comme le congoit Marie-
Claude Grandguillot, en disant que « gerer [’hétérogénéité, c'est organiser les conditions
pour que chacun integre des nouvelles connaissances quel que soit son bagage initial et le
cheminement suivi »"°, gérer donc I’hétérogénéité selon cet auteur, c’est penser a
différencier l'apprentissage d'une part, et d'autres part, amener tous les apprenants acquérir
des compétences. A condition que cela ne soit pas réalis¢é en méme temps, ni au moyen
des mémes activités

Nous devons remarquer que le phénomene d’hétérogénéité frappait autant de
systémes scolaires dans le monde entier, le systéme éducatif francais a titre d’exemple, en
souffre notablement, et les débats que ce phénoméne a engendrés, se font entendre plus
haut ; en 1999, quand Ségoléne Royal était a la téte de 1’éducation frangaise, elle faisait
allusion a ce constat en disant que : « le niveau monte mais l'écart se creuse entre les
eleves. C'est cela qu'il faut prendre a bras le corps pour créer les conditions d'un college
plus juste »."’

En résumé, nous pouvons conclure ce point en disant que, prendre en charge cette
hétérogénéité, exige de 1’Ecole des efforts vraiment louables ; des efforts qui vont peut-
étre I’effacer de cet habit ou elle était considérée comme Ecole uniforme, Ecole pronant la
pédagogie magistrale ; et de I’habiller de nouveau par la notion d’une Ecole capable de
tendre les mains a chaque apprenant selon ses propres caractéristiques qui le distinguent
de son camarade.

En revanche, nous ne devons marginaliser le role de ’enseignant. Cet acteur qui, a
lui seul incombe la véritable mission de nommer cette hétérogénéité, de la traiter comme
il se doit, en déployant toutes les ressources enseignantes, en mettant en place des

stratégies susceptibles de trouver des réponses adéquates pour ce phénomene, et en

135 przesmycki, H. (1991). op-cit. p. 53. Paris :
" Grandguillot , M-C. op-cit. p.43.
' Bulletin Officiel de I'Education Nationale, le collége de I'an 2000, Paris, 10 juin 1999, supplément n°29.

100



Deuxieéme partie La différenciation pédagogique comme réponse

a I’hétérogénéité des apprenants de 4™ année moyenne

diversifiant les outils et les supports ainsi que les modes de regroupement tels que le
travail individuel, le travail en groupe ou travail collectif.

Ainsi donc, en achevant ce chapitre, nous pensons que nous avons pu donner une
synthése plus ou moins compléte en ce qui concerne la notion de hétérogénéité ; le
concept en question demeure certes incontournable, mais notre idée était celle de discuter
avec le lecteur certaines notions autour de ce concept. Encore faut-il le mentionner, notre
intention est bien de préparer le lecteur au second chapitre, dans lequel nous tenterons le
mettre a I’aise quant aux mode¢les de différenciation pédagogiques. Bien siir, apres cela, le
lecteur aura devant lui une vision plus nette de notre grand projet, consistant a mettre sous
I’épreuve cette pédagogie au niveau de la pratique que nous lui avons réservée, mais cela

ne pourrait se faire sans avoir cumuler assez de matiere théorique.
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CHAPITRE 11 : LES PREMIERES TENTATIVES ET MODELES DE LA
DIFFERENCIATION PEDAGOGIQUE

Avec toutes les réformes qui sont entreprises aujourd’hui afin de tenter
d’améliorer notre systeme scolaire, le théme de la différenciation pédagogique adhere
parfaitement a I’actualité, autrement dit, la différenciation pédagogique est apparue
comme un moyen de faire face aux apprenants éprouvant des difficultés. Donc, se
préoccuper de la différenciation pédagogique dans 1’enseignement—apprentissage du
FLE, c’est dans un souci de placer I’apprenant dans les conditions qui lui conviennent
le mieux, une éducation qui prend en compte I’apprenant et ses conditions d’exister et
de grandir.

Dans ce deuxieme chapitre donc, nous tenterons formellement de faire surgir les
véritables avantages pour la différenciation pédagogique que nous pouvons retrouver
dans les compétences a installer. Des avantages nourris de grandes théories, et appuyés
d’arguments purement scientifiques, pouvant aider en méme temps des apprenants de
FLE a mieux développer leurs compétences. Ceci dit, la différenciation pédagogique
doit, avant tout, tenir compte des disparités des apprenants qui consisteront a organiser
la classe de maniére a permettre a chaque apprenant d’évoluer. Bref, tous ces points, et
bien d’autres encore, nous les verrons avec plus de précision au cours du présent

chapitre.

I1.1. Notion de la pédagogie différenciée

Comme nous I’avons déja mentionné dans le chapitre précédent, nous savons
qu’aujourd'hui, personne ne peut nier les différences qui existent dans les classes ou les
enseignants les fréquentent au quotidien. Ils fréquentent des comportements distincts,
des acquis d’apprenants différents, des rythmes variés, des profils pédagogiques
diversifiés, etc. comment donc faire face a cette situation ?

Les réponses a cette question sont multiples, ce qui nous intéresse plutdt, ce n’est
pas le fait de les dénombrer, mais seulement d’apporter pour les besoins théoriques des
¢léments de réponse ; notre Ministere de 1’Education Nationale justifie cette situation
en spéculant dans le document d’accompagnement des programme du moyen : « on
fera appel avec profit a une pédagogie différenciée qui reconnait le droit a des rythmes

de travail, des fagons d'apprendre des modalités de mémorisation, différents suivants
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les éléves ».">8

Beaucoup d’auteurs ont également tenté de porter des réponses a cette question ;
nous pouvons en citer les propos de Jean-Claude Passegrand, qui pense que pour :
« Une situation hétérogene, il peut y avoir qu'une réponse hétérogene donc
diversifier »>°. Ou ceux de Philippe Perrenoud qui stipule que : « La prise en compte
de la diversité peut et doit déboucher sur des démarches d'individualisation et de
différenciation des taches »'®. Marguerite Alte, quant a elle, elle parle du courant
centré sur l'apprentissage dans lequel : « le role de l'enseignant devient celui d'une
personne-ressource qui réagit et s'adapte aux besoins des éléves »'®'. Tandis que pour
Michel Montaingne :

« ceux qui [...] entreprennent d'une méme lecon et
pareille mesure de conduite de régenter plusieurs
esprits si diverses mesures et formes, ce n'est pas
merveille si, en tout un peuple d'enfants, ils en
rencontrent a peine deux ou trois qui rapportent
quelques juste fruits de leur discipline».'®*

Nous saisissons, d’aprés ces réponses qui se convergent, que [’allure que
I’enseignant devrait prendre, ne doit en aucun cas demeurer standard, ou dominaient
des pratiques comme le cours magistral, le traitement unique, etc. en pensant qu’il
s’agit de pratiques appréciables; la raison en est tout simplement parce que les
apprenants sont différents, et les dites pratiques traditionnelles ne peuvent étre
optimales pour eux; c’est alors que les théoriciens que nous venons de citer,

préconisent le recours a la pédagogie différenciée.

I1.2. La pédagogie différenciée, tentatives de définition
Tenter définir ce concept clé, nous semble une aventure en soi ; en effet, nous

devons faire remarquer que ce couple pourrait étre défini séparément, c’est-a-dire que

'8 Direction de I'Enseignement Fondamentale, document d'accompagnement des programmes de la
premiére année, p. 23. Alger : ENAG.
1% Passegrand, J-C. (1998). Pédagogie différenciée et apprentissage, p. 03. Paris : PUF.
10 perrenoud, P. (1998). L'évaluation des éléves, de la fabrication de l'excellence a la régulation des
apprentissages. Entre deux logiques, p. 108. Paris : De Deboek.
11 Alte, M. (1997). Les pédagogies de l'apprentissage, p. 20. Paris : PUF.
12 Montaigne, M. in, Louis Arenilla, L. (2000). Dictionnaire de pédagogie, pp. 219-220. Paris : Bordas.
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dans les sections qui vont suivre, nous allons proposer deux définitions, relatives
chacune, a un concept a part entiére, a savoir la définition de la pédagogie, et celle de la

différence.

I1.2.1. Définition de la pédagogie

Depuis la période antique, passant par 1’époque ou Francois Rabelais nous parlait
de la pédagogie, et jusqu’a 1’époque moderne, le terme pédagogie était per¢cu comme
[’art d’éduquer. L histoire et I’étymologie montrent que le concept pédagogie résulte
des deux mots grecs paidos qui veut dire enfant et agoge qui signifie conduire, d’ou le
sens de bien conduire un enfant comme le souligne Jean-Pierre Cuq « [la pédagogie
signifie] de son étymologie grecque ‘signifiant le fait de conduire [’enfant a [’école’
puis de le diriger »'®.

L’académie Frangaise attestait pendant le 18°™ siécle la pédagogie comme
discipline, mais il faut voir que la véritable reconnaissance du terme en tant que
discipline, était au cours du 15°™ siécle. La pédagogie, en tant que discipline,
entretenait des rapports interdisciplinaires avec plusieurs autres disciplines telles que la
psychologie, la médecine, la sociologie, la philosophie, etc.

D’aprés Le Petit Robert, la pédagogie désigne la « science de [’éducation »'**. Le
Larousse la définit également comme la « science ou méthode d’éduction et instruction
des enfants »'®.

Dans son Dictionnaire de la langue pédagogique, Paul Foulqui¢ nous livre une
définition de cette science qu’est la pédagogie :

« La pédagogie est une discipline ayant pour objet
[’éducation de [’enfant. Elle implique la science de
l’enfant (pédologie), la connaissance des techniques
educatives et l’art de les mettre en ceuvre (pédagogie
proprement dite) »'°.

Henri Bouchet nous explique 1’objet d’étude de cette discipline en disant que :

« La pédagogie a pour objet [’étude, le choix,

19 Cugq, J-P. op.cit. p.188.

1641 ¢ Petit Robert, op.cit. p. 310.

15 L e Larousse, op.cit. p. 309.

1 Foulquié, P. (1971). Dictionnaire de la langue pédagogique. p. 248. Paris: PUF.
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l"application d’actions éducatives, entreprises dans les
cadres institutionnels donnés et tendant a réaliser des
buts socialement définis par des considérations éthiques
et philosophiques »"*’.
Il parait clair selon ces définitions que le terme pédagogie est un concept
difficilement définissable ; un terme que nous ne pouvons cerner a raison de son
domaine d’exploration tres étendu, a raison de son caractére interdisciplinaire, a raison

aussi de son objet d’étude.

I1.2.2. Définir la différence

Par différence, nous pouvons comprendre qu’il s’agit du caractére qui distingue
deux choses disparates, ou méme, deux personnes, I’une a I’autre. Autrement dit, ce
que nous cherchons dans cette distinction, c’est le fait de comparer entre les choses ou
les personnes en prenant comme repere de comparaison, une référence.

Il n’est étonnant de voir que le terme hétérogénéité nait de la différence ; en ce
sens, une classe hétérogeéne renvoie a 1’espace dans lequel les enseignants peuvent
discerner les résultats des apprenants qui sont trés variés en ce qui concerne les écarts
qu’ils renferment. Mais cette dissemblance n’est-elle pas vraiment issue des
dissemblances qu’ont les apprenants sur le plan personnel, ¢’est-a-dire leurs modes de
vie (différence socioprofessionnelle, cadre psycho-familiale, stratégie familiale...).

De méme, les critéres de différenciation en ce qui concerne I’hétérogénéité que
nous avons cités dans le chapitre précédent (de [’implantation et les caractéristiques de
[’établissement, cadre de formation utilisée par les enseignants et le comportement des
enseignants vis-a-vis des apprenants), observés dans le contexte enseignement-
apprentissage qui, lui aussi est marqué par cette hétérogénéité (la motivation, le

developpement de profils pédagogiques, la nature méme des apprenants).

I1.3. La pédagogie différenciée a travers les regards des pédagogues
Dans I’ouvrage intitulé La différenciation de la pédagogie, Louis Legrand nous

expliquait que I'expression de différenciation de la pédagogie :

7 Louchet, P.L individualisation de I’enseigement, I’individualité des enfants et son réle dans I'éducation,
in, Foulquié, P.1bid. p. 225.
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« est relativement nouvelle dans le vocabulaire en usage
[...] que la notion, sous des formes diverses, est bien
antérieure et qu'elle remonte a des préoccupations
ancestrales, soucieuses d'adapter l'enseignement a la
diversité des éléves ».'®®

Nous pouvons voir une image ancienne, qui illustre au cours du 19°™ sicle la
pratique de la pédagogie différenciée ; en effet, les maitres d'écoles dans les zones
rurales tenaient compte de I'hétérogénéité des niveaux et des ages de leurs apprenants.
Le couple pédagogie différenciée s’insére, selon Halina Przesmycki, dans une
dimension humaniste : « ['évolution de la reconnaissance de l'éleve comme
personne »'%.

Cependant, une image actuelle de 1’éducation nouvelle, projette plus loin
I’insertion de la pédagogie différenciée en la plagant dans un cadre ou une participation
active est exigée de l'apprenant pour sa propre formation, comme le certifie Philippe
Perrenoud : « la différenciation pédagogique consiste a faire en quelque sorte, que
chaque apprenant se trouve, aussi souvent que possible dans des situations
d'apprentissage fécondes pour lui »'° .

Cette nouvelle éducation prone I’innovation comme ¢élément essentiel ; étant
donné qu’elle cherche a faire mobiliser I’apprenant en le rendant actif, elle vise donc
ses principaux centres d’intérét en désorientant I’intention de mettre 1’apprenant de la
compétition vers la coopération, d’ailleurs, Perrenoud poursuit ces propos en disant
que : « différencier, c'est organiser les interactions et les activités d'enseignement de
facon telle que chaque éleve se trouve, aussi souvent que possible dans des situations
d'apprentissage »'"'. Autrement dit, il faut que les enseignants privilégient la
découverte chez les apprenants a I’encontre des exposés, et ce, en tenant compte des
rythmes de développement de chacun d’eux.

Comme nous avons tenté de définir la notion pédagogie différenciée, nous
tenterons, dans la suite, citer les regards et les visions de quelques pédagogues,

reconnus comme des références en matiere de pédagogie différenciée tels que les

108 Legrand, L. (1995). La différenciation de la pédagogie, p. 05. Paris : PUF.

' Przesmycki, H. op. cit. p.11.
170 Perrenoud, P. (1997). Pédagogie différenciée, des intentions a l'action, p. 09. Paris : ESF.
" Ibid. p. 10.

107



Deuxieéme partie La différenciation pédagogique comme réponse

a I’hétérogénéité des apprenants de 4™ année moyenne

francais Roger Cousinet, Cé¢lestin Freineit et Fernand Oury, [D’italienne Maria
Montessori, 1’américain Jean Dewey et le belge Ovide Decroly. Dans ce sens,
Marguerite Alte nous apprend que :

« le courant contemporain regroupe des pédagogies

centrées sur l'apprentissage, dans lesquelles le

pédagogue se centre sur l'apprenant et met a sa

disposition des moyens d'apprendre, des moyens de

reussir. Les pédagogues de l'apprentissage s'efforcent

de mettre des conditions et situations d'apprentissage

afin que les éleves apprennent et tentent d'étre des

. 5. 172
médiateurs »."”

I1.3.1. Vision de Roger Cousinet

Instituteur de vocation, plus tard inspecteur, Roger Cousinet est en méme temps
praticien et chercheur. La vision de Roger est celle renverser les rapports enseignant /
apprenants. Roger avait un regard centré sur la mani¢re de faire apprendre ; ainsi, il
nous propose une pédagogie de travail prenant en compte les différentes facons de
comprendre les apprenants :

« substituer une pédagogie de l'apprentissage a une
pédagogie de l'enseignement qui aide les éleves a
apprendre en respectant leur demarche
d'apprentissage, qui prend en compte la logique
d'apprentissage de [éleve, non la logique du
programme ».'”

Cousinet insistait sur deux types de savoir: un savoir qu’il appelle brut ou
informatif, c’est le type de savoir qui entre dans le cadre général des connaissances de
I’apprenant, et un autre appelé opératoire, c’est-a-dire, le savoir qui sert a tirer profit
(pour) comme le fait de dire J'apprends a écrire pour m'exprimer mieux,; J'apprends a
lire pour connaitre la pensée de l'autre.

La conception de Cousinet repose sur le travail libre du groupe, selon lui, cette

172 Alte, M. op.cit. p. 06.
'73 Cousinet, R. In, Alte, M. Ibid.
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faculté peut donner des résultats satisfaisant car elle se base sur une auto-éducation, et
non sur I’éducation des éducateurs. En ce qui concerne les instruments d’apprentissage,
Roger pense qu’il faut qu’ils soient a la disposition des apprenants. Bref, le regard que
Cousinet portait a I’égard de cette pédagogie, est un regard dans lequel 1’apprenant
n’est plus considéré comme enseigné, mais plutdt un apprenant qui ne regoit pas, mais
qui contribue lui-méme, et son enseignant n’a d’avantages que le fait de lui offrir les
moyens dont aura besoin : « ['enseignant, non celui qui sait et dispense des savoirs
mais la personne qui va offrir a celui qui apprend des moyens d'apprendre, des

méthodes d'apprentissage »'™*.

I1.3.2. Vision de Célestin Freinet
Célestin Freinet, un nom dont I’Ecole moderne frangaise doit beaucoup ; reconnu

comme pere fondateur de cette derniere, Freinet a instauré en 1944 les bases de cette
Ecole en développant et inventant en méme temps un matériel adéquat au processus
éducatif ; il a portait des rénovations au niveau des techniques appropriées a la pratique
de classe. Nous lui devons, a juste titre, le concept (ICEM) qui signifie 1’Institut
Coopératif de 1'Ecole Moderne. Tout comme son confrere, il pronait le développement
de I’apprenant comme condition sine qua none pour former le futur adulte ; a ce sujet,
il dénote :

« 1. l'enfant est de méme nature que l'adulte ;

2. Etre grand ne signifie pas forcément au —dessus des

autres ;

3. Le comportement scolaire d'un enfant est fonction de

son état physiologique ;

4. Nul n'aime s'aligner, parce que s'aligner, c'est

obéir passivement a un ordre extérieur ;

5. Chacun aime choisir son travail, méme si ce choix

n'est pas avantageux ;

6. Nul n'aime tourner a vide, agir en robot ;

7. L'enfant ne se fatigue pas a faire un travail qui est

dans la ligne de sa vie, qui lui est pour dire

7% Cousinet, R. In, Alte, M. op.cit. p. 24.
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fonctionnel ;

8. L'enfant n'aime pas le travail de troupeau auquel
l'individu doit se plier. 1l aime le travail individuel ou le
travail d'équipe au sein d'une communauté coopérative
en organisant des interactions sociales fréquentes et
concrétes par une pédagogie coopérative ;

9. L'ordre et discipline sont nécessaires en classe ;

10. La vie nouvelle de l'école suppose la coopération
scolaire, c'est- a- dire la gestion par les usagers,
l'éducateur compris, de la vie et du travail scolaire. »'".

Pour que les enseignants subviennent a ’ensemble de ces recommandations,
Freinet leur a proposé deux modalités dans le travail : la premiere qu’il nomme Le
cadre, concerne 1’utilisation de toutes les ressources, y compris les moyens relevant de
I’audiovisuel, 1’établissement d’un carnet scolaire permettant de mieux gérer la
progression ainsi que la définition des lois pour la gestion de la classe.

La deuxiéme recommandation concerne Le type d’activité, c’est-a-dire, les
approches relatives aux travaux manuels, la conception par les enseignants d’un cahier

journal qui trace les projets de I'enquéte a la réalisation.

I1.3.3. Vision de Fernand Oury

Fernand Oury partage le méme regard vis-a-vis de la pédagogie différenciée que
celui de Roger Cousinet ; en effet, selon lui, la notion de conseil d’équipe est mise en
avance, car c’est elle qui permet aux apprenants d’aller vers la vie collective. Par
exemple, nous pouvons imaginer, dans la vision de Oury, des apprenants qui, le matin
s’occuperont de 1’organisation par groupe de leurs travaux de la journée, ainsi, chacun

d’eux se sentira plus en sécurité et plus a ’aise.

I1.3.4. Vision de Maria Montessori
Maria Montessori est un nom qui a marqué [’histoire ; nous lisons dans la

biographie de cette femme italienne qu’elle éprouvait de sérieuses contraintes dans son

'S Freinet, C. « Travail scolaire et coopération », in, Morandi, F. (1997), Modeles et méthodes en
pédagogie, p. 74. Paris : Nathan.
110



Deuxieéme partie La différenciation pédagogique comme réponse

a I’hétérogénéité des apprenants de 4™ année moyenne

parcours d’étude ; alors qu’en 1896, elle était parmi les premicéres femmes ayant
décrochées le titre de médecin.

Se projetant dans un premier lieu sur le cas des apprenants manifestant des
carences et un handicap, Maria avait remarqué que le systéme éducatif qui leur était
réservé ne fonctionnait pas convenablement ; elle se donnait, en second lieu, a baser
son grand intérét sur les problémes qui touchaient le systéeme éducatif en général, et les
retombées de ces problémes sur les apprenants.

Mais disons qu’en réalité, le véritable intérét de cette femme était, les enfants et le
monde enfantin ; c’est pourquoi, elle fondait a Rome la premiére maison des enfants en
1907, ou elle développait des méthodes relatives a 1’enseignement-apprentissage a
I’age préscolaire qui, par la suite, se sont étendues sur des apprenants plus agés.

De nos jours, tout le monde entend parler de [’Association Montessori
Internationale, fondée en 1929 par cette grande dame, et ayant pour objectif de
s’intéresser a la pédagogie infantile et a la formation des enseignants par des séminaires
et des rencontres pédagogiques. Cette association exhorte actuellement la défense des
droits des enfants, I’on dénombre plus de 8000 école Montessori a travers le monde,
propageant la philosophie de cette pédagogue.

Nous devons a Maria des travaux remarquablement importants en ce qui concerne
la pédagogie différenciée. Outre 1’intégration de 1’éducation avant I’age de six ans, elle
portait un grand apport a I’enseignement sensoriel, dans lequel les enseignants étaient
tenus respecter les rythmes et les particularités individuelles des apprenants. Selon elle,
chaque apprenant représentait un cas a part, un cas qui couvre les périodes sensibles
vécues par cet apprenant, ainsi que le role de sa spontanéité dans le développement des
mécanismes d’acquisition chez lui.

Le role de I’enseignant dans cette pédagogie, devient donc celui d’orienteur qui
doit faire engager et diriger en méme temps les apprenants pour qu’ils deviennent
actifs ; en cela, il se doit de modeler sa démarche avec I’autonomie des apprenants,
comme le montre Maria Montessori: « il n’est pas seulement possible, mais

4 . » . . . . . ’ 176
nécessaire et naturel d’allier discipline et liberté »."’

176 Montessori, M. Milieu matériel et ambiance, in, Morandi, F. (1997), Modéles et méthodes en pédagogie,
p. 74. Paris : Nathan.
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En pensant a la maniére d’allier donc la démarche enseignante a 1’autonomie des
apprenants, 1’auteur évoquait le matériel utilis¢€ comme un facteur qui doit relever du
concret, elle rétorque a ce sujet :

« Ce matériel n’est pas simplement une aide. Non ...
il est veritablement wune substitution au maitre-
enseignant. La parole du maitre part, le matériel reste
présent. D’autre part, il y a avantage a ce que [’enfant
soit au contact de la réalité méme, plutot que trop en

~ 1
contact avec le maitre ». 7

Le matériel pédagogique permet a I’enfant un enseignement facile, selon
Montessori, car il apprend en s'amusant et sans fatigue. D’apres les propos de ’auteur,
nous utilisons des :

« palpations, emboitements, classements de couleurs,
discernement des sons, cubes de grandeurs sériées,
etc. Il ne s’agit que du reste d’'un auto-exercice et
d’une auto-éducation ; le maitre n’intervient que pour
organiser le travail »'’*.

L’exemple que nous donne Maria Montessori illustre 'utilisation du matériel.
Dans un contexte d’acquisition, Les apprenants novices auront la chance de travailler
avec un matériel palpable et tangible, ils pourront le toucher avec leurs propres mains,
ce qui leur permet de se sentir impliqués, ils pourront également faire combiner et
déplacer des formes et des objets de couleurs différentes quand ils maniaient des
boites ; cette aptitude, permet aux apprenants de développer leur facult¢ occulo-
motrice, une faculté trés importante pour 1’épanouissement du processus d’acquisition
chez eux, sans oublier les différentes activité de la vie courante qui aident ces
apprenants a devenir directement intégrés dans le monde des adultes.

La pédagogie de Maria Montessori reposait sur les facultés sensorielles des
apprenants, ainsi, elle leur proposait des activités dans lesquelles ils vont combiner

leurs sensations musculaires, visuelles, tactiles et auditives. En ce qui concerne les

17 Montessori, M. Milieu matériel et ambiance, in, Morandi, F. Modéles et méthodes en pédagogie,
op.cit.p. 69.
'8 Ibid. p. 70.
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sensations musculaires, les apprenants peuvent recourir a des activités qui mettent en
¢vidence les jeux corporels a titre d’exemple ; pour les sensations visuelles, ils seront
appelés a faire la discrimination entre des objets de couleurs différentes ; pour les
sensations tactiles, ils auront aussi affaire a manier des objets de formes variées comme
des bouteilles, des tablettes, etc. et enfin, i1ls mobiliseront leurs ouies en écoutant des
sons hétéroclites pour travailler leurs sensations auditives.

Le matériel consacré a 1’apprentissage de I’écriture représente des tableaux
contenant des tracés pré-écriture dans lesquels, les apprenants seront invités a suivre
des lignes avec leurs propres doigts ; ils auront également a leur disposition des lettres
séparées pour la constitution de mots. En somme, nous pouvons remarquer que le
matériel congu par cette pédagogue répond aux normes de plusieurs disciplines telles

que la géographie, les mathématiques, etc.

I1.3.5. Vision de Jean Dewey

L’américain John Dewey, qui est en méme temps philosophe, et professeur a
I'université de Chicago, avait un regard vers une pédagogie différenciée centrée sur la
fonction, c’est-a-dire que les apprenants doivent €tre impliqués par du matériel qui
suscite chez eux ’aspect fonctionnel : « La pédagogie doit étre fonctionnelle en mettent
en ceuvre des moyens naturels de travail et d'action, liés a l'activité propre de l'enfant,
a ses besoins individuels et sociaux »."”

Les travaux de Jean Dewey ont donné comme fruit, le concept de pédagogie de
projet ; un concept trés en vogue dans les pratiques d’enseignement-apprentissage de
nos jours, Dewey préfére Iappeler « Apprendre en agissant »'*°. Comme son nom
I’indique donc, cette pédagogie est basée sur les besoins articulés par les apprenants
dans des projets, ainsi, ce chercheur pensait intégrer une panoplie d’activités ou les
apprenants partaient du manuel pour atteindre 1’intellectuel. Il y a donc lieu de voir que
cette méthode faisait appel a la psychologie cognitive et sur les expériences vécues par

les apprenants dans leur environnement.

(oS R

Les effets de cette pédagogie sur les apprenants se dessinaient clairement

oo

travers leurs interactions, ainsi que le sentiment de coopération qu’ils auront

' Dewey, J. La pédagogie fonctionnelle, in, Morandi, F. (1997). Modéles et méthodes en pédagogie, p.
64. Paris : Nathan.
"0 Ibid.
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construire. Dewey décrit I’école comme un espace de démocratisation ou chaque
apprenant y contribuera a sa manicre, tout comme le fait dire Marguerite Alte a propos
de la pédagogie deweyenne : « l'activité, expérience, situation, interaction et sens du

projet sont des éléments clefs de la pédagogie deweyenne »'®'.

I1.3.6. Vision d’Ovide Decroly

Pas trés loin de la vocation de Maria Montessori, évoquée plus haut, ce grand
théoricien dont la pratique enseignante lui doit la méthode globale de lecture, Decroly
est un médecin et un psychologue qui s’est spécialis¢ aussi dans le domaine des
enfants ; il s’occupait particulierement des enfants anormaux, désignés par lui par le
terme enfants irréguliers.

Les travaux d’Ovide nous ont beaucoup aidés a comprendre la manieére dont
s’opérait I’acte de lecture chez les apprenants, notamment débutants en lecture. Il note
a ce sujet : « c'est en fait la totalité de l'individu qui percoit, pense et agit ensemble et
[...] c’est par suite de cette attitude globale que les objets, les evénements, les
perceptions, les idées et les actes prennent le caractére globale »'**.

Autrement dit, pour faire face devant cet acte de lecture, les apprenants
déployaient des perceptions d’ensemble pendant la lecture de mots. A I’encontre de la
méthode syllabique ou mixte, la théorie de Decroly repose sur les représentations,
surtout d’ordre sémantique ou pour lire un mot, a titre d’exemple, les apprenants
s’appuyaient sur la vision d’ensemble, et non pas sur les détails qui composent le mot
(pas de syllabation) ; ainsi, il faut remarquer que cette méthode exige des apprenants un
bagage sémantique par rapport a leurs expériences du monde extérieur.

Selon lui, la pédagogie différenciée contribue a la construction de I’identité
psychologique des apprenants du moment qu’elle se fondait sur leurs centres d’intéréts
et leurs besoins naturels. Le travail par atelier est beaucoup apprécié dans cette
pédagogie, car il met en valeur les connaissances que les apprenants doivent acquérir.

D’apres cette vision panoramique de quelques regards projetés par les théoriciens
que nous venons de citer sur la pédagogie différenciée, il nous semble important de dire

que le développement de cette notion ne s’est pas arrété juste avec ces exploits ; depuis

"1 Alte, M. op. cit. p. 24.

82 Decroly, O. Le réle du phénoméne de globalisation dans ['enseignement, in, Morandi, F. (1997).
Modeles et méthodes pédagogiques, p. 66. Paris : Nathan.
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1960, les débats qui entouraient cette notion ne cessaient de se faire entendre, plaidant
pour une politique de scolarisation de masse, et il faut quand méme que nous
soulignons que cette pédagogie aura tout son temps a se faire construire, surtout dans
un pays comme le notre, ou tout est question de changement et de mutation.

Philippe Meirieu nous dit qu’il est peut-étre grand temps que cet apprenant prend
lui-méme son apprentissage en main. En le responsabilisant ainsi, Meirieu congoit un
apprenant qui se chargeait seul de prélever 1I’information et la connaissance en général ;
et ceci, ne pourrait se réaliser que si cet apprenant intégre la notion de groupe dans sa
facon d’acquérir, dans sa fagon de construire son projet de demain, et dans sa fagon de
tisser ses futurs relations avec autrui.

Philippe Perrenoud rejoint la conception de Meirieu en pensant mettre les
apprenants en situation d’interaction qui leur permettra, chacun, de confronter les
différentes situations didactiques rencontrée dans le processus enseignement-
apprentissage, il avance que

« l'organisation d'interactions et d'activités de sorte que
chaque éleve soit constamment ou de moins tres souvent
confronté aux situations didactiques les plus fécondes
pour lui [...] Il s'agit de rompre avec l'indifférence aux
différences analysées par Bourdieu et de neutraliser un

des principes mécaniques de l'échec scolaire »'*.

I1.4. Dispositifs de la pédagogie différenciée

Louis Legrand, reconnu comme pére fondateur de la pédagogie différenciée, s’est
inspiré au cours des années soixante d’une expérience que menait un ensignant. Au fait,
cet enseignant a échoué son cours devant une classe hétérogene, il semblerait voir que
cet enseignant pratiquait une approche indifférenci¢e, c’est-a-dire un enseignement
homogene, et c’est ce qui a déclenché 1’idée de la pratique différenciée chez Legrand
qui, par la suite, I’a développée en France sous le terme de différenciation
pédagogique. Dans la méme optique, H Bouchet congoit en 1948 la différenciation

pédagogique comme :

'8 perrenoud, P. (1996). La pédagogie a l'école des différences : Fragments d'une sociologie de I'échec, p.
58. Paris : ESF.
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« une méthodologie qui consiste a multiplier et
diversifier les itinéraires d'apprentissage en fonction de
connaissance, de profils, de culture et centre d'intérét
des éleves et donc de diversifier les pratiques
pédagogiques en les recentrant sur l'apprentissage, sur
une gestion différenciée des apprentissages [...]. C'est
de choisir mettre en place des structures variées,
souples »'™* .

En 1977, Philippe Perrenoud revient pour nous expliquer que la différenciation
pédagogique pourrait étre un dispositif de soutien, c’est-a-dire, venir en aide aux
apprenants éprouvant des difficultés, que ce soit des difficultés passageres ou durables,
ou méme des apprenants qui ont un certain retard dans 1’apprentissage par rapport a
leurs camarades ; selon Perrenoud, ce soutien touche essentiellement des activités telles
que I’expression orale, la lecture, I’expression écrit ou 1’orthographe. 11 nous explicite
les visées de cette différenciation pédagogique en disant qu’elle représente :
« l'ensemble des pratiques scolaires qui visent plus spécialement a aider les éleves a
surmonter les obstacles auxquels ils se heurtent »'™> .

En France, 1’utilisation de cette méthode de soutien a constitué un élément de
base, et a beaucoup contribué¢ a mettre en ceuvre le rendement et 1’amélioration d’un
enseignement dit dispensé. Seulement, a force de constater que ce soutien était
¢galement destiné¢ a des apprenants qui assimilaient rapidement, ceci a permis a ces
derniers de renforcer leurs modalités de réflexion en essayant de les écarter de plus en
plus de I’ennui.

Par ailleurs, la méthode de soutien représentait une véritable aide aux apprenants
souffrant d’un handicap au niveau de telle ou telle activités (les activités citées plus
haut) ; cette aide se manifestait par la consolidation des compétences de ces apprenants
par rapport aux objectifs tracés dans leurs programmes.

La pédagogie différenciée continuait a jouer son rdle de dispositif'; en 1990, nous
assistons en France a la naissance de la RASED (Réseau d'Aide Spécialisé aux Eléves

en Difficultés) ; ce réseau ne s’intéressait qu’aux apprenants ayant des retards au

184 Bouchet, H. L'individualisation de I'enseignement, 1’individualité des enfants et son réle dans 1’éducation,
in, Alte. M. op. cit. p. 33.
'8 Perrenoud, P. op. cit. p. 58.
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niveau de leur maturation, des apprenants ayant également des troubles sur les plans
psychomoteur, affectif, intellectuel, etc. ce réseau est principalement composé¢ de
maitres spécialisés et d’un psychologue scolaire.

Ensuite, cette pédagogie devient un dispositif de CLIS, qui signifie les Classes
d'Intégration Scolaire. La mission de ces classes se résumait dans I’accueil et la prise en
charge des apprenants qui viennent avec des carences au niveau de leurs appareils
auditifs, visuels et mentaux ; les apprenants qui manifestaient ces carences sont admis
dans classe suivant une décision qui émane d’une commission de circonscription
préélémentaire.

En 1996, le dispositif de différenciation pédagogique devient le SEGPA, Section
d'Enseignement Générale et Professionnel Adapté. Le SEGPA, quant a lui, se chargeait
d’accueillir des apprenants qui, ayant un profil de sortie de 1’école primaire
représentant également des carences d’un ordre grave, c’est-a-dire, des carences qui
peuvent aller jusqu’a inhiber le processus enseignement-apprentissage. Ces cas, seront
donc traités séparément pour préparer leurs entrées au collége.

En somme, ces différents dispositifs que prenait la pédagogie différenciée ont
aussi proné de mettre 1’apprenant au premier plan de la scéne éducative, et ce, en
cherchant les moyens adéquats ainsi que les supports les plus souples pour les mettre a
sa disposition ; cette pédagogie n’a — de méme — pas perdu de vue le role de
I’enseignant dans 1’atteinte de cette réussite, il s’agit, en effet, de le rendre un

médiateur au sens propre du terme.

I1.5. Les apports de la différenciation pédagogique

D’aprés ce que nous venons de dire, il convient a présent de parler des apports de
la différenciation pédagogique. Bien sir, en termes d’apports, nous désignons
spécialement les bienfaits de cette pédagogie sur les apprenants en premier lieu, car ils
constituent le centre de 1’opération éducative, ensuite, ses bienfaits sur les enseignants,

¢tant aussi impliqués dans cette opération.

I1.5.1. Pour les apprenants
Pour les apprenants, nous pensons que 1’action de différencier n’est renvoie pas
au simple fait de répéter ou de dire d’une autre facon ; il s’agit plus précisément, d’une
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variation au niveau des actions a faire entreprendre par les apprenants ; car c’est la ou
débute le véritable challenge pour eux, le challenge de confronter les différentes
situations qu’ils auront au cours de leur cursus, des situations qu’ils doivent
transformer en réussites.

C’est ainsi que sur le plan cognitif, a titre d’exemple, la différenciation
pédagogique s’insurge devant les apprenants pour leur offrir des parcours variés, ou
chacun d’eux peut aisément puiser son parcours approprié pour accéder aux différents
apprentissages, pour atteindre les compétences souhaitées et les objectifs tracés ; et
c’est a partir de ce moment ou ces apprenants se sentiront qu’ils ne sont plus exclus de
la classe. Une fois ce sentiment bien installé chez les apprenants, ces derniers auront
facilement a inférer une prise de conscience qui devrait les conduire vers une auto-
¢valuation efficiente ; Halina Przesmycki confirme cette idée en témoignant que la
différenciation pédagogique permet aux apprenants de :

« - prendre conscience de leurs capacités ;

- developper leurs capacités en compétence ;

- debloquer et nourrir leur désir d'apprendre ;

- sortir de l'échec par la répétition de situations
analogues ou ils réussissent ;

- construire leur identité ;

- se socialiser en apprenant a confronter des points de
vue différents. ».'%

Etant donc dotés de cette conscience, les apprenants ciblent une réussite engagée,
c’est-a-dire qu’ils vont avoir une assurance et une confiance qui vont leur permettre de
prendre comme défi la notion de I’échec scolaire et de ne penser qu’a la réussite et aux
conditions qui peuvent conduire a cette réussite.

Ceci dit, nous pouvons admettre que cette différenciation pédagogique représente
une pédagogie de réussite étant donné qu’elle se centre sur I’individualisation des
parcours a tracer pour les apprenants, d’ailleurs, le document d'accompagnement de
frangais des programmes de moyen confirme bien le but imparti a la pédagogie
différenciée : « le but de cette pédagogie est l'apprentissage et la réussite de tous

éleves, quelque soient leurs acquis antérieurs. L'hétérogeénéité des éleves d'une méme

18 przesmycki, H. op. cit. p. 14.
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classe implique une pédagogie adaptée »"'.

En ce qui concerne toujours cette prise de conscience, Halina Przesmycki nous
explique que c’est grace a elle que les apprenants deviennent autonomes, il ajoute, a ce
titre, que « les eleves ont besoin a la fois d'un cadre sécurisant et de champs de liberté
ot ils ont le droit de choisir, de décider, d'innover, de prendre des responsabilités »'** .

Cependant, il ne faut pas omettre que la réussite exige que les apprenants fassent
des choix douloureux, des choix pouvant les mener vers des risques, mais disons que
lorsque ces apprenants seront bien armés de cette conscience, ces risques deviendront
une étape a franchir, comme toutes les autres étapes menant a la réussite.

Marie-Claude Grandguillot voit dans la pédagogie différenciée un apport
d’ouverture vers 1’autre, elle dit a ce sujet que :

« les enseignants visent a développer des connaissances
générales et des capacites intellectuelle qui permettront
aux jeunes de comprendre le monde dans lequel ils
grandissent et de s'insérer a terme dans la société par
une activité professionnelle de leur choix »'™,

Halina Przesmycki résume 1’apport de la différenciation pédagogique selon deux
avantages primordiaux : cette pédagogie est reconnue d’abord garante de la réussite des
apprenants, ensuite, elle représente le remede et la vraie lutte contre 1’échec scolaire ;
c’est du moins ce qu’elle confirme dans ces propos :

« la pédagogie difféerenciée est, en effet, une stratégie
de la réussite réellement efficace a ['école, au
college ou au lycée [...] la finalite de la pédagogie
difféerenciée est la lutte contre l'échec scolaire en alliant
la transmission des savoirs au développement de
chacun»',

Ajouté au fait que cette pédagogie permet aux apprenants ces apports, au-dela de
ces facultés, elle leur accorde la possibilité de résister contre les inégalités scolaires ;

Jacques Tardif et Van Nest précisent que : « c'est plus que lutter contre l'échec scolaire

%7 Direction de I'Enseignement Fondamentale, document d'accompagnement des programmes de la
premiére année, op. cit. p.23.
'8 przesmycki, H. op. cit. p. 15.
'% Grandguillot,M-C. op-cit. p.157.
%0 przesmycki, H. op.cit. p-p.13-15.
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c'est avant tout amener chaque éleve a aller le plus loin possible, au maximum de ses
potentialités »."°!

Bien que les apports de la pédagogie différenciée soient incontestablement divers,
nous pensons terminer ces apports pour les apprenants par les propos de Jean-Pierre
Cuq qui met ’accent sur la cadence pouvant résulter du rythme des apprenants et de
I’objectif qu’ils doivent atteindre : « [la pédagogie différenciée] cherche a établir un

équilibre entre le rythme qui convient a un individu et l'objectif final »"°*.

I1.5.2. Pour les enseignants

Comme pour les apprenants, la différenciation pédagogique donne également lieu
de voir des apports copieusement bénéfiques pour les enseignants. Ces derniers
peuvent réaliser un gain considérable en ce qui concerne la gestion de leurs classes ; en
effet, ce gain se traduit par ’ensemble de comportements opérables sur les apprenants.
Etant complétement investis dans leurs taches dans la différenciation pédagogique, ces
apprenants deviennent des sujets trés calmes et assidus, ils permettent a leur enseignant
ainsi de mieux se concentrer sur le déroulement des activités en mettant en lumiere des
objectifs plus intéressants.

La mise en place de cette pédagogie pourrait aussi créer chez les enseignants une
sensation de joie et un dynamisme qui les pousse toujours a donner plus, et a fournir
des efforts louables en faveurs des apprenants. De méme, les enseignants qui font
montre d’une bonne pratique de cette pédagogie, se voient le plus souvent par leurs
collégues, comme étant les enseignants les plus dévoués dans leur mission d’enseigner,

des enseignants mode¢les.

I1.6. La pédagogie différenciée par rapport aux autres formes de remédiation
Nous avons déja admis, plus haut, que la différenciation pédagogique prétend
venir comme remede contre 1’échec scolaire, et joue le role d’un atout contribuant a la
réussite ; cependant, d’autres formes pédagogiques de remédiation, sont aussi a prendre
en considération, a savoir : la pédagogie du rattrapage, la pédagogie spéciale ou

I'enseignement adapté, 1'individualisation de I'enseignement et la personnalisation de

1 Tardif, J. et Van Nest, V. (2001). La différenciation pédagogique pour le développement de chacun,
p-10. Université de Sherbrooke.
92 Cugq, J-P. op.cit. p. 190.
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'enseignement.

I1.6.1. La pédagogie du rattrapage
Notre systéme éducatif algérien a connu 1'intégration de la pédagogie du
rattrapage au cours des années 1980, nous lisons d’ailleurs dans une circulaire
ministérielle une nette explication de cette mise en place :
« Il est prévu une séance de rattrapage par division
pour les mathématiques, la langue arabe et la langue
frangaise ; ces séances doivent figurer, aussi bien sur
l'emploi du temps des éléeves que sur celui du
professeur. Ce dernier est tenu d'assurer effectivement
une heure de rattrapage due a chaque division »'*>.
Le schéma ci-apreés indique que la pédagogie du rattrapage a deux formes : une

forme de réapprentissage et une forme de récupération.

Le rattrapage

Le réapprentissage La récupération

L'on signifie par réapprentissage :

« La reprise par un ¢léve, d'une
matiére mal retenue, d'une activité
mentale ou sensori-motrice
insuffisamment maitrisée. Ce travail
est précédé de l'application d'épreuves
analytiques ou diagnostiques en vue
de la localisation des oublis partiels,
des phrases incomprises ou mal
structurées; c'est en fonction des
faiblesses relevées qu'est ¢élaboré le
plan de réapprentissage».

L'on entend par récupération:

«La remise a niveau €leve arrivé dans
une classe en cours d'année.

- L'aide individuelle a un ¢éléve
présentant une lacune ou une faiblesse
partielle.

La récupération est facilitée par le
recours a des tests diagnostics et a des
systtmes de fiches de travail
individualiséy.

Schéma (01)"*

" Circulaire ministérielle n® 842/ EDF/ 20/ 80 du 08/ 07/ 1980.
1% Dictionnaire Encyclopédique de pédagogie moderne, (1973). p.45. Paris : Labor.
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le rattrapage :

Modalités d'application fixées par 1'Institution

Eléves n'ayant aucune connaissance de la langue

Public visé frangaise ou n'en ayant qu'une connaissance tres
limitée.
Objectif Leur permettre d'accéder a un niveau comparable a
escompté celui de leurs camarades.

Adapter les moyens didactiques au niveau réel des
Procédures mises en ceuvre | éléves et en utilisant, le cas échéant, les manuels

scolaires des cycles précédents.

Tableau (01)'*°
La lecture de ce tableau nous permet d’émettre quelques remarques : en ce qui
concerne le public visé, nous voyons que les paramétres proposés ne reflétent pas
effectivement la réalité du terrain ; la raison en est que nous voyons un mal la présence
des apprenants dépourvus de connaissances en langue francaise. Pour ce qui est de
I’adaptation des moyens didactiques, nous remarquons qu’il n’est indiqué dans le

tableau aucune référence montrant comment procéder pour le faire.

Le rattrapage:
Public visé Eleves en échec Eleves en difficulté
Objectif escompté Faire reprendre a I’¢léve une

Combler des lacunes dans
les connaissances et les
techniques simples.

matiére mal retenue, une activité
mentale ou sensori—motrice
insuffisamment maitrisée.

Pédagogie a
mettre en place.

La récupération ou le
soutien (Obéit a une
logique préventive)

Le réapprentissage (obéit a une
logique curative)

Tableau (02)"°
Egalement, le tableau (02) nous dévoile un point qui mérite notre attention :
s’agissant d’une situation d’enseignement-apprentissage, quand les apprenants se

retrouvent en situation de difficulté, la pédagogie préconisée dans ce cas, est dite

93 Ibid. p. 45.
1% Dictionnaire Encyclopédique de pédagogie moderne, op.cit.p.45.
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pédagogie préventive, cette derniére interpelle une remédiation au moyen de
I’évaluation formative qui, comme le souligne Halina Przesmycki, vient en terme de
protéger ces apprenants contre des risques attendus :

« Formative, venant de l'anglais, signifie mettre en

forme des objectifs a réaliser en les décrivant en terme

d'activite de l'éleve identifiable par un comportement

observable »"’.

Dans cette évaluation formative, I’enseignant est censé fixer préalablement des
objectifs qui doivent étre clairement observables, et par voie de conséquences,
¢valuables.

Nous savons que toute activité de régulation est marquée par des limites ; ces
dernicres peuvent étre résumées dans les points suivants : Premiérement, I’insuffisance
du volume horaire, peut poser un probléme, a titre d’exemple, si ’on pense
programmer une séance de rattrapage de 01h00, et que les activités concernées par le
rattrapages, sont un peu variées, le temps que nous avons consacré donc pour cette
séance est insuffisant, et le déroulement des activités risque d’étre affecté.

Deuxiémement, les séances de rattrapage peuvent aussi causer des sources de
désintégration pour les apprenants dans la mesure de voir que lorsque, au début de
I’année, I’enseignant désigne quelques apprenants et les fixe pour les programmer a des
séances de rattrapage, nous voyons un sentiment de culpabilité qui se crée chez ces
apprenants, et du coup, ils deviennent démotivés en se voyant en retard par rapport a
leurs camarades.

Enfin, une autre défaillance pour les séances de rattrapage peut concerner les
critetres méme de sélection, en ce qui concerne les apprenants concernés par ces
séances ; il s’agit, pour la plupart des enseignants, de critéres qui nous ne semblent pas
didactiquement fondés, ou qui sont dans la majorité des cas, arbitraires ; nous pouvons
donner I’illustration suivante pour les critéres supposés sélectionner des apprenants
pour des séances de rattrapage :

1- Les difficultés qu’ont les apprenants dans tel ou tel point de langue 2- les notes
(mauvaises) qu’ils obtiendront également dans certaines matiéres 3- des critéres relatifs

a leur niveau en général 4- la participation en classe 5- le degré de leur motivation

"7 Przesmycki, H. op. cit. p 102.
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pendant le cours, etc. En effet, nous pensons que tels critéres ne sont pas vraiment dans
la mesure de bien sélectionner des apprenants pour des séances de rattrapage. Si nous
voyons de plus prés le premier critére, nous pouvons dire que 1’enseignant ne dispose
pas de tests effectifs portés a long terme sur les apprenants pour pouvoir localiser chez
eux les difficultés que chacun possede. Pour le critere 2 par exemple, nous savons
qu’avoir une mauvaise note, n’a jamais €té pris comme critére fiable qui permet a
I’enseignant de sélectionner ses apprenants pour des séances de rattrapage ; tant
d’apprenants qui sont brillants, mais qui peuvent, tout de méme, avoir de mauvaises
notes. Pour le critére 3, nous pouvons remarquer qu’en 1’absence des parameétres
rigoureux préétablis et définis clairement par I’enseignant, la sélection des apprenants
pour des séances de rattrapage ne pourrait étre objective. En ce qui concerne le critére
4, nous pouvons dénoter que pour qu’un enseignant vise ce critére de participation, il
faut qu’il mette préalablement en place une stratégie d’évaluation qui consiste en une
grille d’observation.

Parmi aussi les incommodités des s€ances de rattrapage, nous remarquons
qu’elles fonctionnent selon une logique qui tient compte des groupes de niveau, alors
qu’en vérité, c’est les groupes de besoin qui importent le plus ; ¢’est ainsi que I’objet de
pratique de ces séances devient flou et ambigu, car les enseignants vont avoir du mal a
percevoir pédagogiquement ces séances de rattrapage.

En ce qui concerne le point de I’échec scolaire que nous avons évoqué plus haut
dans le tableau (02), nous avons souligné que l’intervention préconisée par les
enseignants en termes de rattrapage, a un effet curatif sur ces apprenants; cette
intervention est pergue, sur le plan institutionnel, comme un dispositif relevant d’une
logique qui consiste a rendre tous les ¢léves homogene, autrement dit, par ces séances
de rattrapage, on pense ramener tous les apprenants, mauvais et bons, a un méme
niveau ; alors que didactiquement parlant, cette logique n’a rien de pratique étant donné
que ce qui importe le plus, c’est de chercher les vraies raisons ayant causé cet échec
pour pouvoir les traiter, et non de penser surpasser ces raisons par des activités

artificiellement proposées.
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I- Démarche adoptée pour

l'institutionnalisation du rattrapage.

II-Demande proposé pour I-Le rattrapage

'institutionnalisation de

la pédagogie différenciée.

Homogénéiser (2)
Action en aval lutter

contre (1)
A 4
L'enseignement massif La disparité des niveaux L'échec scolaire
Cause Conséquence 1 Conséquence 2
(1) Différencier action (2) Prendre|en charge Prévenir (3)

en amont

I1. La pédagogie
différenciée

Schéma (02)"®

D’apres ce schéma, nous constatons que les séances du rattrapage se distinguent
de la différenciation pédagogique par le fait qu’elles ne prennent pas sérieusement en
charge les difficultés qu’ont les apprenants. En effet, parce qu’elles sont adoptées
institutionnellement, ces séances revétent un caractére d’homogénéisation, on veut que
tous les apprenants aient le méme niveau, pas en raison de leurs différences, mais en
raison du niveau qu’on veut qu’ils atteignent.

Cette homogénéisation met les enseignants dans un embarras pédagogique ; ils
vont considérer ces s€éances de rattrapage comme une lourde tdche ou une corvée, car
ils seront a tout moment appelés a réaliser ces séances, méme s’il est intéressant de
faire remarquer qu’ils pensent que ces séances ne font pas partie intégrante de leur

emploi du temps.

%8 Dictionnaire Encyclopédique de pédagogie moderne. op.cit. p. 45.
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Cette maniere d’adopter les s€éances de rattrapage vient a I’encontre de la maniére
de les proposer; la différenciation pédagogique, a juste titre, propose donc des
remédiations, et c’est 1a ou se dessinent réellement les grandes lignes d’une véritable
prise en charge des difficultés des apprenants.

Dans la pratique de la différenciation pédagogique, les enseignants vont
complétement délaisser I’idée de recours aux séances de rattrapage parce qu’elles sont
obligatoirement programmeées, mais plutot, ils vont les considérer comme étant des
actions préventives, c’est ainsi qu’ils peuvent préserver les apprenants en difficulté par
la pratique excessive des évaluations formatives.

L’effet implicite dénoté par la pratique de la pédagogie différenciée, en ce qui
concerne les séances de rattrapage, est visiblement positif pour lutter contre I’échec
scolaire, étant donné que c’est la disparité des apprenants qui serait requise pour
I’intervention pédagogique. Nous pouvons enfin résumer ce point qui traite le
rattrapage en disant que la différenciation pédagogique se veut une approche centrée
aussi bien sur les apprenants que sur les enseignants ou les méthodes pour enseigner ;
la disparité traitée chez les apprenants concernent leurs caractéres individuels tels que
des apprenants qui ont des génes a s’exprimer, des apprenants anxieux ou timides, etc.
chez les enseignants, elle concerne la gestion de la classe, I’envie d’enseigner, etc. et
pour les méthodes, elle concerne — comme nous 1’avons précis¢ dans les paragraphes

précédents — le traitement des besoins et non la conformité des niveaux.

I1.6.2. La pédagogie spéciale ou I'enseignement adapté
Le dictionnaire encyclopédique de pédagogie moderne définit 1’enseignement
spécial ou adapté comme
« l'ensemble des services réservés a l'éducation et/ou la
réadaptation des handicapés : déficients sensoriels,
infirmes moteurs, debiles physiques, insuffisants
mentaux, troublés du caractere, délinquants juveniles,

. 7199
enfants privés de famille » ™.

Ces propos viennent en référence a une circulaire ministérielle décrivant notre

' Dictionnaire Encyclopédique de pédagogie moderne, op.cit.p.45.
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contexte, ou nous lisons :

« Dans le cadre de la mise en place d'une procédure
uniforme de dépistage des enfants en situation d'échec
scolaire, et ce a la lumiere des rapports parvenus,
concernant l'ouverture, a titre expérimental, des
premieres  classes d'adaptation, il est demandé a
Messieurs les directeurs de l'éducation des wilayates
qui ont envoyé des enseignants en formation dans les
ITE |[...], d'organiser d'ores et déja une compagne de
depistage des enfants susceptibles d'étre pris en charge
par ce type d'enseignement »**°.

Dans le but de venir en aide a cette tranche particuliére d’apprenants, notre pays a
envisagé de créer des établissements spécialisés, appelés CCP (Centre Psycho-
Pédagogique) qui regroupent des apprenants ayant des carences d’intégration sociale,
ayant des troubles mentaux ou comportementaux, des handicaps sensori-moteurs,
etc. c’est pourquoi, nous remarquons que cette tranche d’apprenants est encadrée par
des enseignants de formation aussi spécialisée, des psychopédagogues expérimentés.
Evidemment, 1’idée consiste a rattraper cette tranche d’apprenants afin de les intégrer
dans le monde du travail en leur inculquant des savoirs, des savoir-faire et des savoir-

étre.

I1.6.3. L'individualisation de 1'enseignement
Dans Le dictionnaire de langue pédagogique, Paul Foulqui¢ définit

I'enseignement individuel proprement comme «Concerne un seul individu dans le cas
des lecons particulieres et tend a s'adapter a son niveau scolaire et intellectuel, a son
allure, a ses goiits, a son caractére...»™'. Tandis que pour Michel Devalay, il
soutient :

« qu'une formation individualisée visait, le plus souvent,

a proposer aux éleves des parcours distincts, en

fonction de bilans en début de formation qui précisent

2% Circulaire ministérielle n® 1548 du 16/04/1983.
2! Foulquié, P. op. cit. p. 22.
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la nature des besoins de chacun. L'intérét de cette
formule est une adaptation de la formation aux besoins
des formés, allant dans le sens d’'une responsabilisation
forte de ces derniers, dans le parcours qu’ils se sont
choisis, lorsqu' ils sont responsables de la détermination
de leur itinéraire... les inconvénients d'un tel systeme
tiennent a la difficulté pour chaque participant tout au
long de son cursus, a trouver des références pour se
situer ; chaque éleve est renvoyé au choix de son propre

202
parcours » .

I1.6.4. 1a personnalisation de l'enseignement

En ce qui concerne I’enseignement personnalisé, Michel Develay nous apprend
que cet enseignement vient :

« Dans le but de prendre en compte, d’avantage encore
les personnes en formation, il serait utile de penser
chaque module comme pouvant [lui aussi étre
personnalisé, au niveau de ses modalités formatives, en
fonction du niveau des participants»™™.

Autrement dit, un enseignement qui tend a rendre la formation individuelle, mais
dans un temps de réalisation aussi court que possible. D’aprés Develay, cette
individualisation améne les apprenants @ mieux confronter leurs enseignements par un
débat d’idées leur permettant de se situer en tant que personnes actives dans leur

cursus.

I1.7. Modeéles de différenciation pédagogique

Dans ce qui suit, nous rapporteront les principaux modeles de différenciation
pédagogique, nous ne pouvons les aborder tous en se vantant étre exhaustif, mais notre
idée est de présenter aux lecteurs, une vision de ces modeles qui ont marqué cette

pédagogie.

22 Devalay, M. (1991). cahiers pédagogiques, N° 299, Article intitulé question de formation: pour une
personnalisation, P.52.
*PIbid.
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I1.7.1. Modé¢le de Philippe Meirieu

Il faut dire que dans le domaine de la didactique, celui de la pédagogie
différenciée en particulier, nous ne pouvons aborder cette derniére sans citer Philippe
Meirieu étant la référence de base a ce titre. Ce chercheur de renommée, ne peut nous
présenter I’image d’un enseignant dépourvu de méthode: « pour qu'il ait
apprentissage, il faut qu'il ait méthode »***. 1l rallie, ensuite, la méthode a la pratique
de la différenciation pédagogique, d’ou il ajoute : « une méthode originale prenant en
compte la spécificite du savoir, la personnalité de l'éleve et les ressources du
maitre »*%.

Meirieu décrit la méthode pédagogique comme un tout indécomposable, comme
une gestion dans laquelle, les enseignants structurent leurs fagons de faire leurs
métiers ; il spécifie la méthode pédagogique donc comme :

« comme le mode de gestion, dans un cadre donné, des
relations entre le formateur, les apprenants et le savoir
car la méthode est précisément ce qui noue ces trois
¢lements, de nature tres difféerentes et structure a un
moment donné, leurs relations »*°.

Ce qui donne, selon la conception de Meirieu, lieu de comprendre que nous ne
pouvons dissocier la différenciation pédagogique de la présence d’une méthode. En se
référant au triangle pédagogique, Meirieu nous présente son premier modele en
intégrant la pédagogie différenciée, et en illustrant les trois dérives possibles par
rapport aux relations tripartites qu’entretiennent les ¢léments du triangle les uns avec
les autres. Le schéma ci-aprés (schéma 03) désigne, au fait, dans une relation
pédagogique ces possibles dérives dont il est question.

Pour essayer d’expliciter ces dérives selon le schéma, nous tenons a signaler que
I’interprétation que donnait Meirieu a son modele, impose d’abord que nous adhérons a
I’idée selon laquelle, les relations au sein du triangle, relévent de 1’ordre binaire, c’est-
a-dire que chaque deux ¢léments entretiennent une relation entre eux ; il semble quand

méme important de dire que nous obtiendrons trois relations certes, mais ces relations

2% Meirieu, P. op.cit. p. 105.
2% Ibid. p. 30.
2% 1bid. p. 106.
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sont en exclusion par rapport au troisieme ¢lément ; autrement dit, si I’enseignant et le
savoir entretiennent une relation d’enseignement, cela sous-entend que dans cette
relation, nous assisterons a une absence du troisiéme ¢élément qui est I’apprenant ; ainsi,
dans la relation qui lie I’enseignant a I’apprenant, relation de formation, c’est le savoir,
dans ce cas, qui se retrouve écarté. Egalement, quand 1’apprenant entre en relation avec
le savoir pour donner une relation d’apprentissage, c’est a son tour I’enseignant qui
s’en passera exacerbé.

En ce qui concerne maintenant les dérives, Meirieu nous dit que la relation de
formation peut entrainer une dérive appelée dérive demiurgique, c’est dans le sens de
nous dire qu’elle est la plus grave des dérives; ensuite, il appelle dérive
programmatique, tout ce que la relation enseignement peut entrainer, nous pouvons
penser a titre d’exemple aux effets de la transposition didactique. En dernier lieu,
Meirieu nomme dérive psychologique, qui débouche de la relation d’apprentissage, en
faisant allusion au différents cadres psychologiques qui fagonnent les stratégies

apprenantes. ] _
dérive programmatique

f

POLE SAVOIR

!

METHODE PEDAGOGIQUE

(mode de gestion des relations entre le
formateur, les apprenants et le savoir)

e N

POLE ENSEIGNANT POLE APPRENANT

v v

dérive démiurgique

dérive psychologique

Schéma (03)>7

27 Meirieu, P. op.cit. p. 106.
130



Deuxieéme partie La différenciation pédagogique comme réponse

a I’hétérogénéité des apprenants de 4™ année moyenne

Ainsi donc, dans le schéma suivant (schéma 4), Meirieu expose un autre modele,
relatif aux pratiques enseignantes, ou 1’enseignant serait appelé a faire preuve de son

intervention pédagogique selon deux critéres qui sont : la situation et I’outil.

METHODE PEDAGOGIQUE

N
4 A\

Situation (s)

Outil (s)
d'apprentissage: | .
d'apprentissage:

Situation Situation Situation - parole
impositive individualisée interactive - Ecriture
Collective " geste

- image

- technologie (audiovisuel,
informatique, etc.)

- matériaux (éprouvettes,
ciseaux, etc.)

Schéma (04)>

Les enseignants seront donc invités, d’aprés le schéma, a déployer dans la
situation d’apprentissage, différentes divisions de cette situation, a savoir la situation
impositive collective, la situation individualisée et la situation interactive. Aussi, et
concernant les outils, les enseignant auront a faire usage de la parole, de 1’écriture, du
geste, de ’image, etc.

En ce qui concerne les situations d’apprentissage, Philippe Meirieu souligne trois

situations : la premicre appelée situation impositive collective, selon Meirieu elle est :

% Ibid. p. 111.
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« la plus répondue, consiste a présenter a un groupe des
connaissances que chacun des membres doit
s'approprier par une activité intellectuelle individuelle ;
cette activite n'est le plus souvent, que fort peu guidée et
laissée largement a l'initiative de l'apprenant ».*%

La seconde situation, ou le degré de guidage devient de plus en plus intensif, est
nommée situation individualisée, Meirieu nous apprend que dans cette situation,
chaque apprenant noue un dialogue avec le programme. Similairement, son enseignant
lui dispose une fiche de travail individualisée afin d’atteindre les objectifs escomptés.

Arrivant a la troisiéme situation, Meirieu nous dit que c’est 1a ou il s’agit du
travail en petits groupes, c’est pourquoi, il la dénomme situation interactive ; cette
dernicre tient ses origines des tendances sociocognitifs. En effet, c’est a I'intérieur de
cette approche que les interactions entre apprenant se construisent en accordant a ces
derniers un espace d’échange trés fructueux ; remarquons quand méme, qu’il s’agit de
la situation la moins utilisée par les enseignants ; les propos de Meirieu viennent en
parallele par rapport a ce que nous avons avance :

« la veritable interaction requiert que l'on étudie et
mette en place les conditions d'un ‘conflit socio-
cognitif’, dans lequel chaque membre est mis en
situation de confronter réellement ses représentations
avec celles de ses pairs et de parvenir ainsi a une
représentation plus épurée |[...] plus ‘juste’ de la
connaissance »*'°.

Les outils maintenant, renvoient a tous ce que 1’enseignant pour mettre en place
lors du processus enseignement-apprentissage ; a commencer par les plus simples, tels
que le fait d’utiliser la mimique, la gestuelle, le facial, etc. jusqu’aux moyens physiques
comme le matériel audio visuels ou informatique, ou méme des objets comme la régle,

des ciseaus, de la colle, etc.

2% Meirieu, P. op.cit. p. 109
% Ibid. p. 110.
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I1.7.1.1. Modes de différenciation

Dans les modes de différenciations, les enseignants combinent entre 1’utilisation
de la situation et les moyens en méme temps ; ce qui offre la possibilité¢ de voir des
procédures trés variées. En vérité¢, Philippe Meirieu parle de deux modes de

différenciation ; un mode successif et un mode simultané.

I1.7.1.1.1. La différenciation successive

La différenciation successive pose aux enseignants une alternance de succession
de plusieurs situations pédagogiques ; il y a donc lieu de voir dans cette différenciation
une panoplie de schémas cognitifs et de modes de communication, une variété¢ de
méthodes et supports, bref, des démarches d’apprentissage amplement riches ; I’intérét
selon Meirieu est de créer « une palette de propositions et de situations »*''. L’idée
donc de Meirieu devient claire pour nous, ainsi que pour le lecteur, cette panoplie au
niveau de la différenciation successive n’a d’autre objectif a atteindre que celui de
mettre les apprenants devant les choix qui leur conviendront le mieux, des choix ou ils
réaliseront en commun les buts de I’apprentissage, mais avec cette différenciation

individuelle.

I1.7.1.1.2. La différenciation simultanée

Ce type de différenciation est reconnu un peu chopant, il exige des efforts
considérables de la part des enseignants, car il ne s’agit pas d’une succession dans la
différenciation, comme dans le type précédent, il s’agit plutot d’une simultanéité¢ du
travail, étant donné que les apprenants ne sont pas en train de faire la méme chose dans
ce type.

La différenciation simultanée peut prendre différentes formes ou les enseignants
peuvent jouer sur : - la méme base de travail, mais avec une adaptation des supports au
niveau des apprenants (différenciation quantitative) - le méme objectif a atteindre, mais
avec des supports de travail diversifiés - le méme support proposé, mais avec des
degrés de guidage et d'aide multiples - méme support toujours, mais seulement, avec

une mobilisation de stratégies différentes.

2! Meirieu, P. op.cit. p. 134.
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I1.7.1.2. Une séquence d’apprentissage

Les praticiens pédagogues nous expliquent qu’une séquence d’apprentissage se
compose de plusieurs s€éances ou activités ; donc un nombre plus ou moins consistant
de cours, et un horaire un peu étendu. Nous devons saisir que la séquence pédagogique
est circonscrite par un objectif bien déterminé ; Meirieu envisage d’assembler les deux

modes de différenciation cités supra.

I1.7.1.2.1. La phase de découverte
Dans cette phase de découverte, la pratique porte sur la majorité de la classe, et
Meirieu préconise aux enseignants d’utiliser la différenciation successive :
Elle se déroule en classe entiere et la différenciation est par conséquence

successive, Meirieu l'explique de la fagon suivante
« Impose une différenciation importante des outils et de
situations, mais, a notre sens, il vaut mieux que cette
différenciation soit successive et que l'enseignant garde
la maitrise de la classe: Pour le moment, c'est celui qui
incarne l'objectif et l'éclatement du groupe serait
dommageable dans la mesure ou les  éleves
pourraient se sentir livrés a eux-mémes sans avoir
ete suffisamment préparés. Le maitre doit ici éveiller
l'interét, créer la centration sur l'objet de l'étude; cette
activité sera d'autant plus efficace qu'elle s'appuiera
successivement sur différents supports, fera appel a la
perception orale et visuelle, a une bréeve manipulation.
1l s'agit de faire émerger la régle, la notion, la loi, le
concept, [cette période de découverte], pour étre
efficace, doit étre menée avec souplesse et que le maitre
peut y utiliser tous les outils dont il dispose : un texte,
un exposé, un schéma, une chanson, une diapositive, un
film, un dessin, une manipulation ; il peut emprunter ces
exemples a des registres différents : ['actualité,
['histoire, la vie quotidienne, l'art, la télevision, la
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littérature, la science-fiction ; il peut procéder a des
petits exercices [...] de toutes sortes... L'essentiel est
qu'il fasse découvrir au plus grand nombre possible

£ . . 212
d'éleves ce dont il est question »™ .

I1.7.1.2.2. La phase d'intégration

De la découverte a I’intégration, disons aussi, de la différenciation successive a la
différenciation simultanée ; et c’est 1la ou cette derniére doit, selon Meirieu, étre
appliquée ; il I’explicite de la fagcon suivante :

C'est a ce moment que la différenciation simultanée trouve sa place, chaque
¢léve est mis en situation de recherche afin qu'il s'approprie le savoir d'une maniere
individuelle et avec un rythme qui lui est propre, il I'explicite de la maniére suivante

« [...] faut-il casser la structure - classe pour proposer
aux éleves des itinéraires différenciées : on mettra a
leur disposition des fiches individuelles, des exercices
de groupes ; on sollicitera quelques-uns d'entre eux
pour étre moniteur, on suggérera des manipulations,
des enquétes, des lectures. La différenciation pourra
egalement porter sur les contenus : on fournira alors
des documents complémentaires a ceux qui se sentent
plus particulierement en difficultés sur tel ou tel
point... Selon l'objectif poursuivi, l'enseignant percevra
s'il doit faire porter l'effort de différenciation sur les
méthodes de travail ou sur la maitrise des différents
elements mis en jeu ; [...], a notre sens, il est possible
dans tous les cas de laisser les éleves choisir leur
itinéraires, [...] le maitre est alors disponible aupres de
chacun pour les mises au point nécessaires ; il peut
egalement donner le renseignement manquant ou
reprendre une consigne mal comprise. A ceux qui

auront terminé avant les autres, il proposera des

12 Meirieu, P. op.cit. p. 140.
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exercices supplémentaires d'approfondissement ; a ceux
qui tarderont trop il donnera le coup de pouce
nécessaire. [...] ; il a l'occasion de voir vraiment les
eleves travailler et d'observer ce qui les aides et ce qui

: 213
les handicape »~~ .

I1.7.1.2.3. La phase d'évaluation
Cette phase consiste en une récapitulation des deux premiéres phases, c’est au

cours de cette phase que les enseignants pourront mesurer les acquis des apprenants
afin d’en repérer les défaillances rencontrées ; c’est au cours de cette phase ¢galement
ou les enseignants mettront la main sur ’inadéquation entre les objectifs qu’ils ont
fixés et les procédures utilisées pour les atteindre. Meirieu avance qu’il s’agit d’un type
d’évaluation formative ayant pour visée finale, I’autonomie des apprenants :

« c’est la confrontation entre le chemin choisi et le

but atteint qui est véritablement formatrice. [...], l'éleve

soit mis a l'épreuve, que son acquisition soit mesurée et

qu’il puisse s'interroger sur la pertinence de ses choix.

Faut-il différencier l'évaluation ? Non, évidemment, en

ce qui concerne l'objectif qu'elle s'assigne ; [...]. C'est

ainsi qu'une fois ['évaluation effectuée, les déficits

repérés »*'*.

11.7.1.2.4. La phase de remédiation

Avant de parler de la phase de remédiation, il faut que nous mentionnions un
point important ; 1’ensemble de ces phases, obéit a une logique progressive, c’est
pourquoi, la phase de remédiation par exemple, ne peut en aucun cas, précéder celle de
I’évaluation. Donc, ce que la phase d’évaluation nous permet d’avoir comme difficultés
que rencontrent les apprenants, la phase de remédiation le prend en charge ; une fois de
plus, Meirieu le confirme ainsi :

« A notre sens, le choix des éleves n'a plus a intervenir

13 Meirieu, P. op.cit. p. 141.
> Ibid. pp. 141-142.
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d'autres outils ».*"

n’étant pas completement maitrisées,

ici; c'est le professeur qui, sur la base des résultats
obtenus, met en place des remédiations différenciées :
certains auront besoin d'exercices supplémentaires ;
d'autres, de reprendre des notions antérieurs qui,
ont bloqué
l'apprentissage ; [...]; d'autres, enfin, devront prendre

itineraire et reconstruire le savoir avec

Enfin, Meirieu résume tout ce que nous avons dit dans le (schéma 05) :

PROPOSITION D'UNE SEQUENCE D'APPRAENTISSAGE
EN PEDAGOGIE DIFFERENCIEE

Objectif d'apprentissage

v

1 2 3 4
DECOUVERTE INTEGRATION EVALUATION REMEDIATION
différenciation différenciation vérification de a partir de résultats
successive: simultanée: l'acquisition: de I'évaluation,

»D>—DPp

Utilisation
d'outils et de
situations
divers, pour
permettre le
repérage et
I'émergence de
la notion.

I\

1I'€leéve choisit
parmi des
itinéraires
différenciées

- a partir des
stratégies
possibles
d'appropriation
- a partir des
différents
¢léments
(contenus) mis
en jeu;
- selon son
rythme de
travail.

- peut utiliser
différents outils
- doit critérier
les différents
¢léments mis
en jeu.

*!> Meirieu, P. op.cit. pp. 142-143.

19 1bid. p. 142.

Schéma (05)*'°
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- exercices
complémentaires
(maitrises
insuffisantes)

- reprise de notions
antérieures.

- ¢élucidation des
représentations qui
sous- tendent
l'erreur.

- proposition d'un
nouvel itinéraire.
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I1.7.1.3. Les modes de regroupement

Comme nous 1’avons déja évoqué, les bienfaits de la technique de travail de
groupe sont vraiment incontestables ; cette stratégie qui repose sur le regroupement des
apprenants en petits groupes, s’inspire de la théorie vygotskienne que nous avons
explicitée en terminant le premier chapitre de la premiere partie. Il s’agit, en effet, de
voir interagir les apprenants en petits groupes ou des échanges, en ce qui concernent
leurs représentations, se font échanger entre eux.

Il est dons sans dire que, sur les plans socio-psychologique et socio-affectif, le
mode de communication entre les apprenants se développe de mieux en mieux de la
confrontation qui résulte de ces interactions, afin de faire améliorer le processus
enseignement-apprentissage. Dans le document d’accompagnement des programmes
du moyen, nous lisons des propos qui synthétisent, en quelques facons, cette stratégie
de travail de groupe :

« la nouvelle organisation de la classe en binome ou en
groupe est tres pertinente parce qu'elle permet une plus
grande liberté de mouvement dans la classe [...], un
¢leve peut aider son camarade ayant présenté a un
moment donné des problémes d'assimilation »*'".

Par rapport aux modes de regroupement, Meirieu en propose deux
catégorisations : la premiére concerne les groupes de besoin, la deuxiéme concerne les

groupes de niveau.

I1.7.1.3.1. Groupes de besoin

Ce qui importe dans les groupes de besoin, c’est que les enseignants soient
extrémement vigilants dans la constitution de petits groupes. En cela, ils doivent opter
pour la différenciation simultanée pour en arriver a déceler réellement les erreurs. Un
traitement méticuleux de ces erreurs permet justement aux enseignants d’avoir des
données exhaustives en ce qui concernes les notions acquises individuellement par

chaque apprenants, il s’agit, selon Meirieu, du traitement cognitif.

" Direction de I'Enseignement Fondamentale, document d'accompagnement des programmes de la
premiére année moyenne, op. cit. p. 25.
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A T’opposé€, nous pouvons dire qu’il ne peut s’agir d’un regroupent fortuit ou qui
n’est pas étudié avec précaution, les groupes de besoin sont une catégorie qui ne met
pas en valeur le niveau général de chaque petit groupe, mais plutot, c’est les besoins de
chaque membre dans le groupe qui doivent primer. Aux yeux de 1’enseignant aussi, la
répartition de la classe par groupe de besoin, s’aligne dans la continuité de proposer a
chaque apprenant un apprentissage plus souple et moins lassent. Ceci ne peut se faire,
bien sir, sans que les représentations cognitives de chaque apprenant ne soient

confrontées avec les autres représentations de ses camarades.

11.7.1.3.2. Groupes de niveau

Dans ce genre de regroupement, I’intervention de I’enseignant est susceptible
d’étre qualifiée de dangereuse et trés risquée; il ne s’agit pas de viser chaque
apprenant, comme dans le regroupement précédent. Bien qu’il s’agit de la méme
technique (regroupement), mais dans ce cas, le travail de 1’enseignant se centrera sur le
niveau général de la totalité. L’exemple que nous pouvons fournir, c’est celui de voir
des enseignants qui pratiquent un regroupement visant a établir une remise a niveau,
par rapport a un niveau inférieur, dans lequel certaines formes d’acquisitions, n’étaient
pas convenablement installées.

Ce n’est donc pas les représentations cognitives que posséde chaque apprenant
qui intéressent 1’enseignant dans la pratique de cette stratégie, mais plutot, les
représentations de la collectivité, se référant a une normalisation de niveau atteinte a
long terme. La stratégie de groupes de niveau se congoit un peu mal dans des types
d’évaluations formatives, car celles-ci, visent a profusion la formation de I’individu en

réponse a ses besoins.

I1.7.2. Modé¢le de Halina Przesmycki

Tout comme Meirieu, la didactique reconnait & Halina Przesmycki des exploits
trés louables en matiere de la différenciation pédagogique ; pédagogue, chercheuse et
formatrice, cette grande dame nous présente une autre vision de rapprocher le modéle
de la pédagogie différenciée.

Son mode¢le s’articule, en effet, sur les modalités évaluatives, comme pierre

angulaire pour échafauder cette théorie ; il s’agit essentiellement, mais nécessairement
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aussi, d’une évaluation du diagnostic initial qui comprend une évaluation sommative
et une évaluation formative. Il s’articule aussi sur un dispositif qui représente le
mécanisme faisant ébranler la différenciation pédagogique; ainsi que sur une
architecture séquentielle, a travers laquelle, cette pédagogie différenciée tient fortement

sa modélisation.

I1.7.2. 1. Le diagnostic initial

Comme nous venons de le dire, le diagnostic initial représente, pour le modéle de
Halina Przesmycki, le noyau qui détermine les véritables interventions que les
enseignants doivent appliquer. Il est notablement évident, selon Halina, que
I’application de ce diagnostic initial doit se faire au début de chaque apprentissage, ou
disons mieux, séquence ; c’est ce diagnostic, en effet, qui permet la construction des
séquences, a la base d’un recueil d’informations préalablement établi.

Elaboré au début de chaque séquence, celui-ci permet de construire la séquence
en fonction des informations recueillies, donc de répondre aux mieux, aux besoins de
chaque individu. Il permet de mesurer «les résultats des éleves et les itinéraires
d’apprentissage [ce diagnostic initial] peut étre elaboré selon deux types d’évaluation :

évaluation sommative et évaluation formative » *'*. Selon les propos de 1’auteur.

I1.7.2.1.1. L'évaluation sommative
Comme son nom l'indique, I’évaluation sommative vise la somme ; c’est-a-dire

I’ensemble des savoirs, et connaissances que possedent les apprenants. D'apres Halina
Przesmycki, 1’évaluation sommative est :

« elle est ponctuelle et normative, car elle s'effectue

selon des controles limités dans le temps et élaborés en

fonction de normes fixées par l'institution. Elle devient

une évaluation sociale parce que ses resultats, traduits

par des notes en chiffres ou en lettres, suscitent la

sélection et l'orientation des éléves »*'°.

En explicitant le principe de 1’évaluation sommative, Halina nous précise que

18 przesmycki, H.(2004). Op.cit. p. 40.
Y Ibid. p. 40.
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type d’évaluation peut engendrer un dysfonctionnement quand c’est les connaissances
des apprenants qui sont sujet d’évaluation; cependant, et en ce qui concerne la
localisation des différences chez les apprenants, ce type d’évaluation permet
parfaitement de mettre la main sur les difficultés au niveau des diversités individuelles
pour la réussite ; Halina dit au sujet de ce type d’évaluation qu’elle est: « une

évaluation formative, dont la richesse éclaire davantage l'origine des difficultés »*.

11.7.2.1.2. L'évaluation formative
Appelée également évaluation formatrice, elle s’applique par les apprenants eux-
mémes. L’origine de son appellation vient de I’anglais qui veut dire mettre en forme.
Cette mise en forme concerne les objectifs qui se traduisent par des activités
directement observables sur les apprenants, en termes de comportements; selon
Halina :
« cette évaluation participe a la formation des éléves
grace a [explicitation du  déroulement de
[’apprentissage exigé. Elle est formative aussi pour les
enseignants, car elle leur fournit des données concretes
permettant de controler leur pratique pédagogique et de
la remettre en question [...]. Elle montre les écarts réels
entre les éléves et [’objectif visé »*".
L’évaluation formative tire des inspirations par rapport aux modeles
d’apprentissage ; c’est pourquoi, son application est attachée au modele béhavioriste ou

méme du modéle cognitiviste.

I1.8. Les dispositifs de la pédagogie différenciée

Selon Halina, nous pouvons mieux comprendre les dispositifs de la
différenciation pédagogique en se référant au triangle pédagogique ; en effet, par
rapport a la notion de contrat didactique, Halina nous fait savoir que la différenciation
concerne aussi bien les apprenants que les enseignants et le savoir. Ces trois facteurs

qui forment la relation pédagogique en général, participent, chacun avec une

> Ibid. p. 40.
> Ibid. p. 41.
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intervention particuliére a contribuer a la différenciation, cette contribution peut avoir
trois formes : d’abord, les personnes qui ne sont autres que les apprenants et les
enseignants hétérogenes, confrontés au processus enseignement-apprentissage. Chez
les apprenants, I’hétérogénéité est apparente dans leurs modalités d’appropriation du
savoir, alors que chez les enseignants, elle concerne leurs différentes manieres de traiter
ce savoir. Ensuite, et en ce qui concerne le savoir, une fois ce dernier est défini par
I’institution, il est mis a la disposition des enseignants qui vont le traiter selon plusieurs
angles : cognitifs, méthodologiques ou comportementaux. Enfin,
I’institution : « garante d’une finalité collective de |’enseignement, et présente par la

, .. 222
determination des contenus et des structures »

Personnes

processus structures
Pédagogie
différenciée
Savoir | Institution
contenu
Schéma (06)**

Nous remarquons que ce schéma met en relief trois dispositifs de différenciation,
a savoir, les processus, les contenus et les structures. Celui des processus, interpelle les
personnes et le savoir, celui des contenus, le savoir et I’institution, tandis que celui des
structures, il interpelle D’institution et les personnes. Le fonctionnement de ces trois
dispositifs donne lieu qu’il s’agit d’un fonctionnement en boucle, c’est-a-dire un
fonctionnement qui commence par les personnes, et se termine par ces meémes

personnes.

2 Ibid. p. 30.
2 Meirieu, P. op.cit. p. 142.
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I1.8.1. La différenciation des processus

Le dispositif de différenciation des processus met en place les personnes et le
savoir, cette articulation permet d’avoir une hétérogénéité au niveau des apprenants ;
autrement dit, Halina préconise que les apprenants travaillent dans cette articulation par
groupes pour atteindre des objectifs communs pour tous, mais disons que la
différenciation concerne aussi les processus qui doivent étre réalisés selon des pratiques
diversifiées ; Jacques Tardif enchaine en disant que : « c'est la possibilité pour l’éleve
de comprendre le contenu »**.

D’une autre maniére, il s’agit de multiplier les situations d’apprentissage et de les
varier le plus possible, et ce, en prenant en considération la facon dont les enseignants
vont traiter le savoir. Etre par exemple créatif, et en méme temps, émettre son jugement

critique, représente un cas de transversalité de compétence mise en place.

I1.8.2. La différenciation des contenus d'apprentissage

Comme nous I’avons décrit précédemment, le dispositif de différenciation des
contenus d’apprentissage concerne I’institution et le savoir. Le travail dans ce dispositif
se fait aussi par groupes, mais chacun de ces derniers doit réaliser la tache
simultanément sur cette variét¢é de contenus annoncée en termes d’objectifs
méthodologiques, comportementaux, etc. a titre illustratif, I’enseignant peut proposer
pour le méme travail une variété de textes, comme il peut utiliser et exploiter

différentes ressources audiovisuelles, etc.

I1.8.3. La différenciation des structures

Egalement, ce dispositif met en place les personnes et 1’institution. Le travail
s’opere aussi par petits groupes, mais dans des structures différentes de la classe. Il est
a noter que ce dispositif représente une insuffisance dans son fonctionnement ; il est
certes indispensable, mais il présente un cadre incomplet dans lequel les apprenants
risquent, a de fortes chances, de ne pas réussir la tiche demandée, méme s’ils sont
répartis en petits groupes, car nous ne pouvons différencier en méme temps les

processus et les contenus.

% Tardif, J. et Nest, V. op. cit. p. 17.
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Ce dispositif se base sur la mise en combinaison de quatre criteéres: les
enseignants, les apprenants, les lieux et les temps.

Dans cette combinaison donc, nous pouvons avoir des variétés relatives aux
modes de regroupement, tels que les groupes de niveau ou de besoin, des variétés
relatives également a I’aménagement de la classe, comme la salle des professeurs, la
bibliothéque, la cantine, etc. Cependant, le critére du temps se voit trés déterminatif,
dans la mesure ou la réussite d’une séquence pédagogique différenciée est atteinte une

fois cela a été fait dans un temps optimal.

I1.9. La mise en place d’une séquence de différenciation pédagogique

Le concept séquence dans la différenciation pédagogique possede, chez Halina,
un poids trés important ; réaliser une séquence pédagogique revient justement a tenir
compte de deux facteurs, a savoir, les préalables nécessaires a mettre en place, et

I’organisation de la séquence elle-méme.

I1.9.1. Les préalables nécessaires

Pour exploiter au maximum I’énergie du groupe-classe, Halina pense que le choix
de ce dernier doit étre fait avec beaucoup de soin en se limitant a un seul niveau. En
fonction du programme, il faut ensuite tracer les objectifs relatifs ; vient aprées, le choix
du dispositif de différenciation que nous devons appliquer, mais tout en tenant compte
du facteur temps qui, comme nous 1’avons précisé€, est un facteur important.

Par rapport au temps donc, Halina nous propose deux facons d’intervenir : si nous
avons un laps de temps considérable, Halina conseille les enseignants d’opter pour un
dispositif de différenciation des processus ; si, par ailleurs, nous avons une courte
durée, elle sollicite les enseignants pour 1’utilisation du dispositif de différenciation des
contenus.

Apres le choix du dispositif qui convient, les enseignants seront appelés a
¢laborer le diagnostic initial afin de mesurer et collecter les informations relatives aux
connaissances des apprenants. Enfin, de mettre en place les structures adéquates afin
que tous ces ¢léments fonctionnent convenablement, nous pensons a titre d’exemple

aux ressources humaines, aux matériels fournis par les établissements, etc.

144



Deuxieéme partie La différenciation pédagogique comme réponse

a I’hétérogénéité des apprenants de 4™ année moyenne

I1.9.2. L'organisation de la séquence da la pédagogie différenciée
Apres avoir évoqué les étapes nécessaires a la réalisation d’une séquence
pédagogique différenciées, 1’organisation de cette séquence doit prendre en charge
quatre conditions : (1) la fixation des objectifs a atteindre (2) La délimitation de la
séquence ou il faut prendre en compte trois composantes, a savoir, la durée de
réalisation de la séquence, la norme de réussite de cette séquence et enfin, la place
qu’occupe cette séquence dans la progression pédagogique générale, en posant des
questions avant et apres la séquence. (3) ’organisation du contenu de la séquence,
comme le congoit Halina en quatre stratégies :
« 1. Les stratégies pour moduler les trois étapes du
processus general de pédagogie différenciée.
2. Les démarches et les techniques
Travail autonome? auto— et co-évaluation formative ?
contrat ? techniques de groupe ? pédagogie du projet ?
3. Les supports
Textes ? documents iconographiques ? audiovisuels ?
informatiques ? journaux ? thédtre ? sortie ?
4. Les taches a effectuer
Affiches ?  production matérielle ?  dossiers ?
rédaction ? sketch ? lecon a apprendre ? organisation
d'une visite ? »**°.
La quatriéme (4) condition concerne la réalisation de 1’évaluation-bilan de la
séquence.
Dans le tableau ci-aprés (Tableau 3), Halina nous donne une synthése générale
dans laquelle, elle résume les deux facteurs importants pour la réalisation d’une

séquence pédagogique :

2 przeskycki, H. op. cit. p. 27.
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Mise en place d'une séquence de pédagogie différenciée

Organisation des préalables nécessaires organisation de la séquence
Il s'agit d'une préparation préalable portant sur : il faut:
1- le choix des classes et des matieres ; 1- fixer les objectifs ;

2- l'inventaire des objectifs généraux des maticres | 2- préciser les limites de la

concernés ; séquence en temps, norme de
3- la détermination des dispositifs de réussite a atteindre place dans
différenciation selon le temps disponible et le la progression pédagogique
degré de maitrise de la méthodologie ; générale ;

4- I'¢laboration d'un diagnostic initial ; 3- effectuer I'évaluation-bilan

5- le choix de I'aménagement des structures

adéquates.

Tableau (03)**°
I1.10. Les conditions de sa mise en ceuvre
Halina Przesmycki cite quatre fondements majeurs pour la mise en ceuvre d’une
séquence pédagogique : La concertation, la gestion souple de I’emploi du temps, le

travail d’équipe et finalement, I’information réguli¢re de tous les partenaires

I1.10.1. La concertation

La concertation est vue comme une nécessité importante pour la réussite dans la
réalisation d’une séquence pédagogique. Par concertation, nous entendons tous
¢léments ayants des rapports, que ce soit directs ou indirects, avec la réalisation de la
séquence. Par exemple, si le staff administratif présente quelques difficultés d’ordre
pédagogique pour les enseignants, ces derniers ne vont pas s’investir de la maniére
adéquate souhaitée en ce qui concerne 1’élaboration des séquences pédagogiques.

Les exemples qui peuvent renvoyer a ce facteur en sont vraiment multiples, ce
n’est donc pas dans notre intention de les dénombrer tout, nous pouvons seulement
résumer ce point en disant que la concertation consiste le souci de tous les acteurs dans

I’opération pédagogique, et que si ces acteurs veulent travailler dans un climat serein

228 1bid. p.28.
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pour I’enseignement-apprentissage, il faut que la notion de travailler en €quipe prime

sur toutes les différences qui peuvent causer une défaillance.

11.10.2. La gestion souple de I’emploi du temps
La majorité¢ des pratiques enseignantes se lamentent quand il s’agit d’évoquer
I’organisation temporelle ; en effet, depuis bien longtemps, ce facteur a constitu¢ u
¢lément tres sensible. Un emploi su temps qui est qualifi¢ de rigide, ne permet pas de
voir se réaliser des séquences pédagogiques intéressantes, Halina s’interroge, a cet
effet :
« Pourquoi garder toujours [’heure comme mesure
‘sacrée’ ? Sans base scientifique qui la justifierait
comme bonne durée pour une activité pédagogique, elle
ne correspond pas aux rythmes de [’enfant et de
’adolescent ».*’
Notre contexte scolaire peut donner un meilleur exemple, en ce qui concerne la
gestion souple de I’emploi du temps ou tous les enseignants se plaignent de cette
gestion. Dans le tableau suivant (tableau 4), Halina nous illustre la concertation et

I’emploi du temps avec précision :

La stratégie du travail en équipe et la concertation

Pour organiser une concertation, I’équipe doit se déterminer sur cinq points.

1. Le lieu

Il doit étre, de préférence, aménagé avec des tables disposées en cercles ou
en « U », configuration favorisant une discussion démocratique.

2. La date, la durée, la périodicité

Une heure hebdomadaire est un minimum pour une réflexion suivie
d »action, mais, lorsqu’une équipe démarre, elle n’est plus souhaitable de
globaliser quelque heures en demi-journée, les premicres semaines, pour mettre
au point le long travail de réflexion sur des objectifs, préalable a toute séquence
de pédagogie différenciée.

Quelle que soit la durée, la concertation sera d’autant plus efficace qu’elle

7 ibid. p. 17.
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sera courte et sa limite précise a 1’avance et respectée. L’idéal est qu’une place
libre soit dégagée dans 1I’emploi du temps des membres de I’équipe et qu’elle ne
soit placée trop tard : les concertations disciplinaires, par exemple, sont possibles
lorsque des cours sont alignées comme ci-aprés, ou une équipe de trois
professeurs A, B, C, d’une discipline, ont cours a la méme heure dans des classes
parall¢les ; ce léger aménagement ne demande aucun moyen supplémentaire, si ce
n’est des salles disponibles et de 1’astuce !...

Exemple d’emploi du temps

A B C
8h09h 6™ 1 6 2 6™ 3
9h a 10h 6" 4 65 6™ 6
10hallh CONCERTAION
11H a 12h
3. Les objectifs généraux de la concertation de I’année
4. L’ordre du jour: Pour chaque réunion, il est souhaitable d’en

avoir rédigé 'ordre du jour lors de la séance précédente et de s’engager a étre

I’animateur de la concertation a tour de role.

5. L’animateur

Il est trés important et plus efficace qu’a chaque séance un responsable de
coordinateur et de référent ; celui-ci devra €tre remplacé régulierement pour éviter
la passivité dans le groupe. Il vérifiera régulierement aupreés chaque membre de
I’équipe, lorsque une étape vient d’€tre bouclée, que les suggestions, les décisions
prises, la répartition des taches et leur progression dans le temps sone réellement
acceptés. Ces moments seront souvent 1’occasion de clarifications tres utiles pour

la dynamique des concertations futures.

Tableau (04)*

28 Ibid. p.18.
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I1.10.3. Le travail d’équipe

Parmi toutes les quatre conditions, c’est cette condition qui est considérée la plus
vitale pour la réalisation d’une séquence pédagogique. Nous avons vu plus haut que les
effets positifs des théories socioconstructivistes sont a ne pas contester, et que le role
des interactions entre apprenants constitue la charpente de ce stratégie, c’est ainsi qu’il
semble vrai de dire que travailler en équipe, demeure 1’une des finalités souhaitée par la
pédagogie différenciée en général ; la méme constatation pourrait visiblement étre
appliquée sur les enseignants.

En effet, ca été déja démontré que lorsque les enseignants travaillent en équipe,
cela leur permettrait de mieux se concerter sur leur fagon de réaliser les séquences,
mais aussi, sur les difficultés et les problémes que vont rencontrer lors de cette
réalisation, ainsi donc, cette concertation est censé diminuer les écarts entre les
pratiques enseignantes, a travers les échanges dans le travail en équipe.

Enfin, Halina nous permet de comprendre que

« la dynamique de groupe montre qu’u travail est plus
efficace et plus rapide effectué en groupe, le groupe
restreint de trois a douze participants étant d’une
efficacite optimale : ici, ['interaction des membres de
[’équipe suscite la clarification des objectifs et une plus

grande créativité dans 1’élaboration des séquences » *.

11.10.4. L’information réguliére de tous les partenaires

Le dernier point qui concerne ’'information réguliere de tous les partenaires
comprend essentiellement trois composantes : il s’agit de 1’information des éleves, dans
laquelle, ces derniers peuvent anticiper sur la progression des séquences au cours de
leur processus ; il s’agit aussi, de 1’information des parents qui ont un role bien positif,
pouvant fasciner la maniére d’apprendre chez leurs enfants; et enfin, il s’agit de
I’information des professeurs et de I’administration, un facteur qui se voit tout a fait en
corré¢lation avec la notion de travail en équipe, car si tous les partenaires ont assez
d’informations sur le déroulement de I’opération pédagogique, les résultats qui en

ressortent ne peuvent qu’a étre a I’intérét de tout le monde.

> Ibid. p.17.
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Conclusion

Nous avons essay¢ de mettre I’accent, dans cette deuxiéme partie, sur le concept
d'hétérogénéité, car connaitre cette notion, permettrait aux enseignants de mettre leurs
apprenants dans une situation convenable tout en adaptant leurs démarches
pédagogiques aux besoins de chacun d’eux, s'ils veulent répondre aux mieux a leur
mission. Nous nous sommes intéressé¢ également a ses différentes formes qui
représentent des €tapes nécessaires dans tout enseignement-apprentissage en classe de
FLE.

Nous avons aussi vu dans cette partie qu’en raison de sa nature, la différenciation
pédagogique est une méthode que nous pouvons faire progresser grace aux différents
types de la différenciation pédagogique proposés. Sur le plan théorique, les apprenants
se sentiraient capables de progresser, d’apprendre et de comprendre, d’avoir confiance
en eux-mémes, de ne pas se sentir a 1’écart.

Dans la troisiéme partie, nous vérifierons toutes ces données en les exposant a la
pratique avec des classes de 4™ année moyenne. Cette vérification consistera & mettre
en comparaison deux activités, a savoir, la compréhension de I’écrit et la conjugaison,
dans deux situations différentes ; d’abord avec le groupe témoin ou il serait question de
travailler ladite compétence de compréhension de I’écrit et la conjugaison avec la
méthode ordinaire, puis, avec le groupe expérimental ou les mémes activités seraient

travaillées avec la méthode pédagogie différenciée.
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Lorsqu’un tailleur fait un vétement écrirai-je en
1905 il I'ajuste a la taille de son client et si
celui-ci est gros ou petit, il ne lui impose pas un
costume trop étroit sous pretexte que c’est la
largeur correspondante, dans la regle, a sa
hauteur.

EDOUARD CLAPAREDE : L’Ecole sur mesure

Introduction

L’efficacité de ’enseignement — apprentissage du FLE est en étroite corrélation
avec la pratique ; cette pratique est extrémement variée, I’important est qu’elle soit
fréquente dans le cours du FLE. En effet, chaque enseignant est conscient de
I’ampleur de la tache liée a la pratique et tout ce qu’elle exige de la part des
partenaires de [’acte pédagogique ayant en charge la mise en place de la
différenciation pédagogique car le but ultime est de faire progresser ceux qui
éprouvent des difficultés mais sans laisser les autres.

De ce fait, la prise en charge de la différenciation pédagogique s’aveére une
condition sine qua non de tout enseignement — apprentissage dont 1’objectif
primordial est de pousser I’apprenant vers 1’avant, 1’aider a aller jusqu’au bout. Il
s’avere que l’utilisation des activités de différenciation pédagogique en classe du
FLE serait 1’objet d’une augmentation de la motivation et de 1’intérét pour 1’étude de
la langue francaise.

Cette troisieme partie souhaite vérifier les hypothéses que nous avons proposées
au départ. Nous avons montré que sur le plan théorique — comme nous 1’avons vu au
cours de la deuxieme partie — la pédagogie différenci¢e dispose de plusieurs facteurs
favorisant sa mise en place dans un contexte pédagogique et plus particulierement, dans
I’enseignement—apprentissage (compréhension et production). Mais, pour ainsi dire,
I’affirmation d’un tel postulat théorique implique nécessairement sa mise en place
pratique a travers 1’expérimentation.

A titre de rappel, la différenciation simultanée et la différenciation successive,
deux forme qui s’adressent a tous les apprenants et qui permettent essentiellement de
varier les itinéraires. Bref, elles sont parmi les facteurs qui permettent a la pédagogie

différenciée de bénéficier d’un certain avantage.
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A

Au cours de cette troisiéme partie, et a coté de I’expérimentation menée, nous
essayerons de mettre en évidence, les directives et les modalités proposées par le
programme officiel concernant la quatriéme année de 1’apprentissage du FLE au cycle
moyen, entre autres, la progression de la 4™ année moyenne, les profils d’entrée et de
sortie, la démarche pédagogique préconisée, le cheminement d’apprentissage, les
phases d’évaluation assignées, etc. et ce, afin de mesurer réellement ces données
théoriques avec D’actualit¢ du terrain et de laisser le soin par la suite (dans
I’expérimentation) aux lecteurs de découvrir s’il existe effectivement une rupture entre

les données théoriques et la démarche pratique.

153



Premier chapitre

Cadre général et déroulement de

I’expérimentation



Troisieme partie Mise en place de la pédagogie différenciée
avec des éléves de 4°™ année moyenne

CHAPITRE I: CADRE GENERAL ET DEROULEMENT DE
L’EXPERIMENTATION

1. structuration des enseignements en cycles

Tous les enseignements en Algérie s’articulent d’une maniére briévement
schématique sur deux pdles ou ministéres ; le Ministere de I’Education Nationale
(M.E.N) et le Ministére de I’Enseignement Supérieur et de la Recherche Scientifique
(M.E.S.R.S). C’est, en effet, I’examen du baccalauréat qui tranche entre les deux
phases ou, d’une autre maniere, qui assure le passage des apprenants du premier au
deuxiéme pole.

Le premier pdle comprend respectivement douze années d’enseignement
réparties sur trois cycles; le premier cycle appelé le cycle primaire concerne
I’enseignement de base. Jusqu’a I’année 2002, ce cycle contenait six ans
d’enseignement dont le frangais apparait dés la troisieme année primaire, c’est-a-dire
que I’éléve recevait quatre années d’enseignement de francais dans ce cycle.

Le deuxieme cycle est appelé le cycle moyen. Il renferme quatre années
d’enseignement au lieu de trois avant la reforme de 2002. Ce cycle s’acheve par un
examen de BEF qui fait la synthése de neuf années d’enseignement, soit sept ans
d’enseignement de frangais pour passer au troisieme cycle appelé le cycle secondaire
(lycée) qui comprend lui aussi trois années d’enseignement dont la troisieme s’achéve

par I’examen final du baccalauréat.

2. Objectifs de I’enseignement du francais en 4°™ année moyenne

D’aprés le programme officiel de la 4°™ année moyenne, les objectifs de
I’enseignement du francais tiennent leur effet de la continuité avec ceux des années
précédente (1, 2 et3°™ année moyenne), c’est-a-dire que ces objectifs forment le socle
des apprentissages de base ou apprentissages premiers. Et également, consolider les
compétences installées durant les deux précédents paliers a travers la compréhension et
la production de textes oraux et écrits plus complexes relevant essentiellement de
I’argumentatif.

Ainsi, mettre en ceuvre la compétence globale du cycle pour résoudre des
situations problémes scolaires ou extrascolaires. L’orientation de I’éléve se fera aprés

évaluation des compétences.
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2.1. Les competences globales du cycle moyen et du troisieme palier

Nous savons gqu’en termes de compétences, ces derniéres sont catégorisées en
respectant une hiérarchie relative au cycle et au palier. Cette hiérarchie décrit la
maniere dont ces competences doivent étre installées, c’est pourquoi, il semble

intéressant de parler de chaque catégorisation a part.

2.1.1. Les compétences globales du cycle moyen

Au terme du cycle moyen, dans le respect des valeurs et par la mise en ceuvre de
compétences transversales, I’eéleve est capable de comprendre/produire des textes oraux
et écrits relevant de I’explicatif, du prescriptif, du narratif et de I'argumentatif et ce, en
adéquation avec la situation de communication. Il doit aussi étre en mesure de
reconnaitre et de produire des passages descriptifs intégrés aux différents types de

textes.

2.1.2. Compétence globale du troisieme palier

Egalement, au terme du 3*™ palier, I'éléve est capable de comprendre/produire
oralement et par écrit, en adéquation avec la situation de communication, des textes
relevant de I’argumentatif. Ces objectifs concernant des éléves agés naturellement
entrell, 12, 13et 14 ans se traduisent par deux types de profil : profil d’entrée et profil
de sortie.

2.1.2.1. Profils d’entrée et de sortie de quatriéme année moyenne
Remarquons tout d’abord que la typologie de textes structure les programmes de
francais dans le cycle moyen et offre un cadre pertinent pour asseoir les apprentissages

linguistiques. Ainsi :

2.1.2.1.1. Profil d’entrée
En ce qui concerne les habilités que I’éleve doit avoir en entrant a cette année,
nous lisons dans le programme de 4°™ année moyenne :
« L’éléve entrant en quatrieme année moyenne
est capable de :

1. A I’oral/compréhension :
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- se positionner en tant qu'auditeur - analyser un
récit pour retrouver ses composantes.

2. A I’oral/production :

- restituer I’essentiel d’une histoire écoutee -
reformuler pour lever les obstacles a la
communication - résumer une histoire écoutée -
produire un récit cohérent et compréhensible.

3. A I’écrit/compréhension :

- analyser un récit pour en construire le sens -
différencier les genres de récits - prendre des
notes et les organiser - lire a haute voix un texte
narratif devant un public.

4. A I’écrit/production :

- résumer un récit - se positionner entant que
scripteur - structurer un récit - produire un

récit »>°,

2.1.2.1.2. Profil de sortie

Egalement, et en ce qui concerne les habilités que I’éleve doit avoir en sortant de

cette année, nous lisons dans le programme de 4°™ année moyenne :

« L’éléve entrant en quatrieme année moyenne
est capable de :

L’éléve sortant de la quatriéme année moyenne
est capable de :

1. A I’oral/compréhension:

- se positionner entant qu'auditeur - retrouver les
caractéristiques d’un texte argumentatif.

2. A I’oral/production:

- restituer I’essentiel d’un argumentaire écouté -
analyser I’argumentation d’un locuteur (la thése,

les arguments,...) - synthétiser I’argumentation

2% programme et document d’accompagnement. Francais 4°™ Année Moyenne (2013). pp. 10-11. Alger :

ONPS
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d’un locuteur - interagir en affirmant sa
personnalité - défendre son  point de vue en
respectant I’avis des autres - produire une
argumentation basée sur deux ou trois arguments
personnels.
3. A I’écrit/comprehension :
- analyser un texte argumentatif (retrouver le
point de vue de [’auteur, des protagonistes,
retrouver les arguments,...) - dégager la fonction
du texte argumentatif - prendre des notes et les
organiser - lire de fagon expressive un texte
argumentatif.
4. A I’écrit/production :
résumer un texte argumentatif - produire un texte
argumentatif structuré pour défendre un point de
vue »*,

3. Le manuel

Le manuel scolaire de FLE de la quatrieme année moyenne est destiné a des
apprenants ayant 14 ou 15 ans. Son élaboration s’inscrit dans le cadre de la refonte du
systeme éducatif algérien. Avant d’évoquer le contenu du manuel, il importe de décrire
son aspect matériel car le premier contact avec le manuel est physique. D’ailleurs il est
définit comme « un materiel imprimé, structuré, destiné a étre utilisé dans un
processus d’apprentissage et de formation concerté »%*,

L’élaboration et la conception du manuel de 4°™ AM se veut conforme aux
directives et orientations introduites par la tutelle dans le programme et le document
d’accompagnent tant sur le plan des finalités de I’enseignement du francgais dans le
cycle moyen définies par la loi d’orientation de I’Education nationale (n°08-04 du 23
janvier 2008), de I’approche par compétences, de la pédagogie du projet, de la prise en

charge des valeurs identitaires, intellectuelles, esthétiques en relation avec les

1 |bid. pp. 11-12.
232 Richaudeau, F. (1979). Conception et production des manuels scolaires, guide pratique, p.51.
Belgique : DUCULOT,GEMBLOUX.
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thématiques nationales et universelles que des compétences transversales et
disciplinaires. Ce manuel se veut a la fois un document a I’'usage de I’éléve, mais
également un outil de référence sur lequel I’enseignant pourra fonder la pratique de sa
classe. Le professeur trouvera dans les premieres pages du manuel :

- Une présentation : Elle s’adresse en premier lieu a I’apprenant mais aussi a
I’enseignant qui en découvrira I’articulation de fagon simplifiée.

- Un sommaire : C’est une répartition détaillée des activités des trois projets. Chaque
séguence renvoie a une page precise qui, elle, présente la structure de cette séquence
avec I’indication du numéro de page pour chaque objectif d’apprentissage.

- Un contrat d’apprentissage : L’enseignant y trouvera la compétence globale de la 4°™
AM et les énonceés des trois projets a réaliser. Il s’agit de trois projets dont le premier
est subdivisé en trois séquences et les deux autres en deux séquences. Ces projets
donneront aux apprenants du sens a leur apprentissage et leur permettront de
développer et d’exercer leurs compétences argumentatives en mobilisant, a chaque

étape, leurs acquis antérieurs.

4. Structure d’une séquence d’apprentissage

La passerelle : C’est une micro-séquence qui prépare et facilite I’entrée dans le
premier projet. Elle comporte trois activités préparatoires nécessaires avant d’aborder
la premiere séquence du projet. Les textes proposés dans la passerelle sont a la portée
d’un éleve moyen. De plus, ils servent veéritablement de pont entre ce qui précéde
(types de textes déja étudiés et la derniere thématique de 3.AM (Projet3 : le
patrimoine), ici la poterie et ce qui vient : le texte argumentatif et la thématique du
projetl: I’écologie avec I’arbre. Toutefois, I’enseignant(e) est libre de choisir d’autres
supports (écrits ou oraux) adaptés au niveau et aux centres d’intéréts de ses apprenants.

Un projet est organisé en un minimum de trois séquences. Une séquence
comporte trois phases : un moment de compréhension, un moment de mémorisation, un
dernier de production. La compréhension et la mémorisation preparent a la production.

En effet, la compréhension vise a présenter un modele que les apprenants seront
appelés a imiter ; la mémorisation correspond essentiellement aux activités de langues
portant sur les éléments pertinents du discours étudié : ces éléments sont a dégager

(préalablement) lors des activités de compréhension. La production doit permettre
159



Troisieme partie Mise en place de la pédagogie différenciée
avec des éléves de 4°™ année moyenne

d'évaluer non seulement les performances des apprenants mais surtout de porter un
jugement sur la démarche adoptée et les pratiques en classe.

Organisation d'une séquence : (un maximum de deux semaines pour tout ce qui
suit :

Premier moment : activités de compréhension (tant a l'oral qu'a I'écrit): 3 heures
maximum.

Deuxiéme moment : activités de langues: 2 a 4 heures.

Troisieme moment : activités de production (a I'oral et a I'écrit): 3 heures.

Avant d'entamer une nouvelle séquence, le professeur doit veiller a organiser un
moment d'évaluation bilan, un moment pour la réalisation d'éléments du projet (avant
sa finalisation)

En ce qui concerne le décloisonnement, aucune activité n'est abordée pour elle-
méme : la grammaire, la conjugaison, l'orthographe, le vocabulaire doivent étre au
service de la production et sont a considérer comme des activités de préparation et
d'entrainement & la production de discours argumentatifs (pour la 4°™ AM).
L'apprenant sera invité a manipuler des points de langues en fonction des objectifs de
chaque séquence ou projet. Les pratiques anciennes peuvent étre reconduites a
I'occasion du travail hors-séquence (dont il ne faut pas abuser). Ainsi, tout point de
langues n'ayant pas de lien direct avec la ou les compétences a installer ou a développer
doit étre évité dans le cadre de la séquence. Le professeur n'‘organise que les activités
qui peuvent permettre aux apprenants de 4°™ AM d'apprendre a argumenter. La
conjugaison systématique ne doit en aucun cas précéder les activités de découverte et
d'expression (et de production). Les éléves doivent savoir que les activités
programmées ne sont pas le fruit d'un choix fortuit du professeur mais qu'elles
s'imposent aussi bien au professeur qu'aux éléves. Les activités ne relévent pas d'un
choix mais d'une nécessité.

La pratique de la langue doit étre privilégiée : il faut entendre par "pratique de la
langue" I'utilisation de moyens dans le cadre des competences du programme ou encore
la manipulation d'outils linguistiques pour s'exprimer en fonction des objectifs de la
séquence ; ainsi, pour les éléves de 4°™ AM, durant toutes les activités aux séances, ils
doivent étre en situation de communication dans le cadre de I'argumentation. Du début

jusqu' a la fin de la séquence, I'éléve doit s'entrainer a lI'argumentation soit pour
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exprimer son opinion, soit pour la défendre, soit les deux.

En grammaire, toutes les structures doivent étre abordées dans la perspective de
la production d'énoncés argumentatifs. En conjugaison, les temps verbaux doivent étre
employés pour exprimer une opinion et pour défendre une thése, pour argumenter. En
vocabulaire, I'apprenant doit manipuler un lexique devant lui permettre d'exprimer son
point de vue et de défendre une these (verbe d'opinion par exemple). En orthographe,

les activités doivent porter des énoncés argumentatifs.

5. Présentation de I'établissement

Les deux expérimentations se sont déroulées dans une école moyenne se trouvant
au centre de la wilaya de M’Sila. Cet établissement, ayant pour nom Ibn-EI-Haithem, a
ouvert ses portes en 1982, il comprenait pour cette année 2015, 415 éleves scolarisés
officiellement dont 200 filles et 215 garcons répartis sur 11 classes, trois (03)
laboratoires dont un équipé d'ordinateurs, une salle des enseignants, salle de la
surveillance générale, I'administration et ses dérivants. A quoi, s'ajoutent la
bibliotheque, le réfectoire, quatre logements pour les enseignants, sans oublier la vaste
cour qui représente le stade durant les séances de I'éducation sportive.

Ces €leves sont encadrés par un groupe pédagogique composé de 25 enseignants
parmi lesquels, quatre sont chargés d’enseigner le francais. Les quatre ont commencé
I’enseignement dans cette école en 2006 et se comptaient parmi les anciens dans
I’école, ils sont titulaires d’une licence de francais (nouvelle licence de 4 ans pour les
enseignants et une licence de 3 ans dans I’ancien systeme pour les deux enseignantes).

Aussi, parmi les quatre, deux enseignants (un enseignant et une enseignante) ont
respectivement subi une formation pendant deux ans au sein de I’institut technologique
de I’éducation (1.T.E) de la wilaya de M’Sila®* et ont en commun deux niveaux en
charge, c’est-a-dire que chacun d’eux enseigne :

- La premiére enseignante a deux niveaux (4AM1. 4AM2, 1AM1 et 1AM2)
- Le deuxiéme enseignant a deux niveaux (4AM3. 4AM4, 1AM2 et 1AM4)
- Le troisiéme enseignant a deux niveaux également (2AM1. 2AM2, 3AM1 et 3AM2)

23A la fin de cette formation, I’enseignant obtient un dipléme de M.E.F: Maitre d’Enseignement
Fondamental.
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- Le quatrieme enseignant a deux niveaux aussi (2AM3. 2AM4, 3AM3 et 3AM4), ce

qui fait aussi que chacun assure un volume horaire de 21 heures par semaine, soit cing
heures hebdomadaires pour chaque niveau, ces cing heures sont réparties sur cing jours

+ 1 heure de rattrapage.

6. Constitution de nos deux groupes classes (4AM1) et (4AM3).

Aprés une semaine de présence dans cette école, nous avons pu rassembler un
maximum d’informations susceptibles concernant les facteurs d’hétérogénéité.

En ce qui concerne les facteurs d’hétérogénéité dans nos deux classes, nous nous
retiendrons que les principaux et surtout les plus visibles sans entrer dans une étude
aussi détaillée que celle d’Halina Przesmycki qu’il est impossible de mener a bien sur
une période assez courte.

- Hétérogénéité socioprofessionnelle des éleves

Les éléves de deux classes de la 4°™¢ année moyenne ne proviennent pas du
méme milieu social : certains sont issus de familles aisees et bénéficient de conditions
de vie favorisant leur accés a la progression contrairement a d’autres eléves dont les
revenus beaucoup plus modestes de leurs familles ne favorisant pas a la progression.
Ce qui permet de dire que ¢a représentent un frein a leur enseignement, par exemple
les éléves sont parfois obligés de travailler pour aider leurs familles.

- Hétérogénéité d’age

Dans les deux classes, nous trouvons des éléves redoublants ayant cumulé une ou
deux années de plus que les autres. Pour nous, le facteur d’age, est considéré comme
un indicateur des disparités physique et psychologique. Nous avons dénoté six éléves
redoublants qui sont tous du sexe masculin dans la classe de 4AM1 ; par contre, cing
éleves redoublants dont quatre filles et un garcon dans la classe de 4AM3.

- Hétérogénéité d’intérét pour la matiére (la motivation)

En début d’année, afin d’obtenir une esquisse des conduites de la motivation de
nos éléves en FLE, nous avons proposé une fiche de renseignements a remplir pour
chacun d’eux. Parmi les questions posées se trouvaient :

- Etes-vous motives, contents de venir assister au cours de francais ?
- Quels sont vos résultats de I’année derniere en francais ?

Le dépouillement de ce questionnaire a révélé que :
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- La classe de4dAM1
- Trois éleves arrivent motivés en FLE, et ont un niveau plus ou moins acceptable dans
cette langue.
- Huit éleves participent sans enthousiasme mais obtiennent des résultats convenables.
- Vingt et un éleves n’apprécient pas cette langue (FLE) et ont de faibles résultats.
- La classe de 4AM3
- Quatre éléves arrivent motivés en FLE, et ont un niveau acceptable dans cette langue.
- Six éleves participent sans enthousiasme mais n’obtiennent pas de résultats
convenables.
- vingt et deux éléves n’apprécient pas cette langue (FLE), et ont de faibles résultats.

Nous voyons nettement que ces résultats confirment la diversité des attitudes, des
niveaux et ce qui peut expliquer le mangue de motivation.
- Hétérogénéité de sexe

C’est aussi un facteur de déséquilibre au sein de nos deux classes. Effectivement,
nous comptons vingt garcons et douze filles pour la classe de 4AM1, et pour I’autre
classe 4AM3, dix-neuf garcons et douze filles. En regle générale, les gargons ont un
comportement plus agité, et comme ils sont nombreux, ce sont eux qui créent
I’ambiance dans la classe.
- Hétérogénéité de comportement
- Pour la classe 4AM1

Nous avons pu remarquer que la majorité des éleves sont incapables de maintenir
leur attention plus de 10 minutes. Au-dela, ils saisissent le moindre prétexte pour
s’échapper du cadre du cours, ne participent pas, commencent a bavarder et ne prennent
plus la peine d’écouter. Nous avons pu remarquer aussi que la majorité des éléves
s’expriment difficilement en francais.
- Pour la classe 4AM3

Nous avons pu noter aussi qu’ils ne font pas attention a cette langue, ils aiment
jouer dans cette séance, seulement deux ou trois éléves qui participent, ils aiment bouger
dans les rangs, la majorité d’entre eux s’expriment également difficilement en francais.
- Hétérogéneite de rythme

La plupart des éléves des deux classes n’ont pas le méme rythme d’apprentissage,

chaque éléve a une cadence personnelle de travail, certains terminent leur tache
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rapidement alors que d’autres, sont plus longs, ils ont besoin de plus de temps pour
I’achever.
- Hétérogeéneité de mode de communication et d’expression

En ce qui concerne ce facteur d’hétérogenéité, certains ont un fort besoin de
guidage, alors que d’autres, sont assez autonomes ; certains aussi préféerent le travail
individuel alors que d’autres, ils préférent le travail de groupe.

- Hétérogénéité de la gestion des images mentales et le développement opératoire

Les différences entre les éléves apparaissent également dans ces deux domaines
puis que certains sont plutdt visuels, alors que d’autres, sont auditifs ou encore mixtes,
et que si quelques éleves parviennent a comprendre une explication dans
I’abstraction, d’autres, au contraire, ont besoin d’exemples concrets.

- Hétérogénéité des prérequis

Il faut remarquer que tous les éléves n’ont pas les mémes acquis, malgré un
programme commun, lorsque les éléves arrivent dans une classe, ils ont assimilé trés
différemment tel ou tel point.

En somme, I’hétérogénéité dans nos deux classes est présente a différents niveaux,
mais ne pouvant traiter tous les éleves a la fois, c’est pourquoi, nous nous sommes
intéressé qu’a ceux qui semblent poser plus de probleme dans la progression, a savoir la
disparité de leurs acquis, leur motivation, leur comportement, leur age, leur rythme, leur
milieu social, et leur profil pédagogique (gestion des images mentales, stade de

développement opératoire et modes d’expression).

7. Démarche suivie et déroulement de I’expérimentation
Afin que le lecteur soit bien a I’aise en ce qui concerne la démarche que nous
avons entrepris, ainsi que le déroulement des expérimentations, nous pensons dans la

suite des titres qui viennent, mieux expliciter ces éléments.

7.1. Démarche suivie

D'abord, nous devons rappeler notre lecteur la question centrale de notre
problématique :

Jusqu’a quel(s) point(s) la différenciation pédagogique pourrait-elle étre une des

démarches qui permet a I’enseignant de travailler autrement afin de répondre aux
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différences des apprenants et de les amener quel que soit leurs niveaux, vers un objectif
commun ?

Pour répondre a cette question, nous avons divisé notre travail en deux groupes
expérimentaux (4AMlet 4AM3). Le premier groupe (4AML1) est pris pour témoin.
Notre démarche dans cette classe s'appuie tout d'abord sur des observations, c'est-a-dire
gue notre présence se limitera uniquement a la description des taches demandées par
I'enseignant concernant deux séances : la compréhension de I'écrit et I’activité de
conjugaison.

Au cours de la premiére et deuxieme séance, les apprenants doivent repondre aux
questions de la compréhension. Lors de la troisieme et quatrieme séance, nous
demandons aux apprenants de réaliser les taches de I’activité de conjugaison afin de
mesurer leurs compétences. La deuxiéme expérience consiste a pratiquer ce que
Philippe Meirieu appelle, une différenciation simultanée et différenciation successive
avec le deuxieme groupe (4AM3). Pour cette classe, nous avons gardé les mémes
activités : la compréhension de I'écrit et la conjugaison. Au cours de la premiere et
deuxiéme séance, les apprenants doivent répondre aux questions de la compréhension en
mettant a leur disposition des fiches d’aide élaborées et différentes stratégies selon les
besoins et les rythmes de chacun. Lors de la troisieme et quatrieme séance, les
apprenants doivent exécuter les taches de I’activité de conjugaison, tout en mettant
également, a leur disposition des fiches d’aides différenciées. Enfin, une comparaison
des résultats obtenus dans chaque groupe, nous est tres intéressante dans la mesure ou
elle nous permettra de verifier I’impact que pourrait avoir la pedagogie differenciée sur

les résultats du groupe expérimental par rapport au groupe contrdle.

7.2. Déroulement de I'expérimentation

Les expérimentations se sont déroulées du dimanche 13 septembre 2015 au jeudi
05 novembre de la méme année, soit un mois et une semaine. Les séances assistées ont
été programmées en fonction des emplois du temps des enseignants. En somme, nous
avons assisté a 08 séances. Ces 08 séances sont ordonnées comme sulit.

Quatre séances dans la premiére expérimentation (groupe témoin) avec un volume
horaire global de quatre heures ; ces quatre séances ont été réparties sur quatre jours : le

13 et le 14 septembre 2015, le 01 et le 04 octobre 2015. Dans chacun de ces quatre
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jours, nous avons assisté a deux séances (une heure pour chacune) : les deux séances
sont consacrées a la compréhension de I'écrit, c'est-a-dire que la deuxieme est en rapport
direct avec la premiere. Nous avons assisté également a deux séances (soit 1heure pour
chacune aussi) : les deux séances sont consacrées a la l'activité de conjugaison, c'est-a-
dire que la deuxiéme est en rapport direct également avec la premiére.

Quatre séances dans la deuxieme expérimentation (groupe expérimental) avec un
volume horaire global de quatre heures ; ces quatre séances ont été aussi réparties sur
quatre jours : le 12 et le 13 octobre 2015, le 04 et le 05 novembre 2015. Nous avons
assisté dans les deux jours a deux séances : deux activités de compréhension de I’écrit.
Dans le troisieme et le quatrieme jour nous avons assisté a deux séances (une heure pour
chacune également) : une activité de conjugaison c'est-a-dire que la deuxiéme séance est

en rapport aussi avec la premiére activité.

7.2.1. Premiere expérimention

Le premier groupe de cette expérimentation était un groupe témoin. Pendant
quatre jours, nous avons assisté aux cours renfermant quatre activités qui concernaient
la compréhension de I'écrit et un point de langue, qui est la conjugaison. Comme nous
I’avons déja signalé, notre réle donc se limitait uniquement a observer le déroulement
des séances pour mieux les décrire et pour réaliser les notes d’observation relatives. Les
principaux themes abordés dans ces séances renvoyaient respectivement a la progression

annuelle de I’enseignant, c’est-a-dire qu’il n’y avait préalablement aucun choix établi.

7.2.1.1 Acces a la classe (groupe témoin)

Le groupe témoin (classe 4AML1) est pris en charge par I’enseignant qui nous a
déclaré avoir le méme groupe I’année précédente. Il est composé de 32 éléves dont 17
filles et 11 garcons, de ces 32 éléves, nous avons souligné un seul garcon redoublant ; ce

groupe occupe une salle autonome aérée, propre et bien décorée.
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7.2.1.1.1. Notes d’observation (1°® expérimentation, 1" jour)

Niveau : 4°™ A.M. Date : 13 sep 2015.
Projet : 01. Séquence : 01.

activité : Compréhension de I'écrit. Durée : 1 heure.
Théme : La nature et I'homme Support : Livre page 18.

Objectifs d’apprentissage : A la fin de I’activité, I’éléve doit répondre sur son cahier
par écrit aux questions transcrites sur tableau.

Déroulement :

Mise en situation :

- Penses-tu que I’environnement est en danger ?

- Cite quelques exemples des dangers qui menacent I’environnement ?
Lecture magistrale.

Lecture silencieuse.

Questions de compréhension

1- Combien de paragraphes comporte ce texte?

2- Quelle est la these défendue par l'auteur ?

3- Dans ce texte l'auteur parle de:

- I'importance de la biodiversité.

- I'importance de la forét.

- les dangers qui menacent la nature.

Choisis la bonne réponse.

4- Combien d'arguments l'auteur a-t-il employés pour justifier sa these ?
5- Quels sont-ils?

6- Dans ce texte, I'auteur veut faire partager son point de vue avec le lecteur. Lequel?
Explication des mots difficiles :

Révolution.

Ecologique.

Correction

Correction collective sur le tableau.

Correction individuelle sur les cahiers
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7.2.1.1.2. Notes d’observation (1°® expérimentation, 2°™ jour)

Niveau : 4°™ A.M. Date : 14 sep 2015.
Projet : 01. Séquence : 01.

Activité : Compréhension de I'écrit (suite) Durée : 1 heure.
Théme: La nature et I'homme Support : Livre page 18.

Objectif d’apprentissage : A la fin de I’activité, I’éleve doit répondre sur son cahier
par écrit aux questions transcrites sur tableau.

Déroulement :

L’enseignant écrit sur le tableau :

Pourquoi I'nomme ne pourrait pas survivre sans la biodiversité?

Releve une phrase qui résume le développement.

Faire lire les deux phrases par quelques éléves.

Est-ce que vous avez compris ?

Application

Leur demander de recopier les deux questions et de répondre en s’aidant du texte lu.
Correction

Correction collective sur le tableau.

Correction individuelle sur les cahiers.
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Compréhension de I’écrit

La nature et I'lhomme

Jusqu’au 19¢ siécle, on pensait que la nature, avec toutes ses espéces vivantes,
était inépuisable. Mais, depuis la révolution industrielle, les activités de I'homme se
sont accrues?! et elles ont un impact? de plus en plus négatif sur I'environnement. La
biodiversité3 est menacée et, sans elle, ’'homme ne pourrait pas survivre pour plusieurs
raisons.

a_l:_)j;_pﬂ.pact, la diversité des espéces est indispensable a la santé. En effet, plus de la moitié
es médicaments proviennent de substances naturelles et notamment des plantes.

D’autre part, la biodiversité renferme de nombreuses espéces comestibles. Elle est
la source principale de l'alimentation des hommes. Par exemple, la péche représente
environ 100 millions de tonnes de nourriture au niveau mondial.

De plus, la biodiversitéiassure d’innombrables services écologiques. Ainsi les algues
constituent la plus grande machine & produire de l'oxygéne pour la planéte.

De méme, les foréts ont un réle important pour la préservation de notre environnement.
Elles tempérent le climat et, en période de croissance, elles stockent du carbone qui,
autrement, contribuerait a augmenter l'effet de serres.

Enfin, les insectes comme les abeilles, les bourdons ou les papillons sont indispensables
pourla pollinisation® des plantes a fleurs. Albert Einstein disait que sil’abeille disparaissait
de la surface du globe, I'espéce humaine n’aurait plus que cing années a vivre.

Finalement, I'avenir de I'humanité dépend du respectde |a biodiversité. Cette derniére
est trés menacée aujourd’hui et I'homme doit en prendre conscience. Si certaines
espéces ont été détruites pour toujours, d‘autres, qui sont en voie de disparition,
peuvent encore étre sauvées avant qu’il ne soit trop tard.

D'aprés Nicolas Hulot, Pour la nature et I'Homme.

PROJET 1

1. se sont accrues : ont augmenté

2. impact : effet

3. biodiversité : diversité des formes de vie

4. effet de serre : réchauffement de I'atmosphére di a I'accumulation de gaz carbonique
5. pollinisation : transport du pollen d'une fleur & une autre pour la fécondation.

o
(41]

Texte : La nature et I'nomme?*

24 Melkhir, A. H. Saliha, H. A. et Ourida, M.B. (2013). Mon livre de francais. 4°™ année moyenne. p. 18.
Alger : ONPS.
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7.2.1.1.3. Notes d’observation (1° expérimentation, 3*™ jour)

Niveau : 4°™ A.M. Date : 1 octobre 2015.
Projet : 01. Séquence : 01.

Activité : conjugaison. Durée : 1 heure.

Théme : La déforestation Support : Livre : page 27.

Obijectifs d’apprentissage : A la fin de la seance, I’éléve doit étre capable de:
- Identifier le présent de I'indicatif.
- Former le présent de l'indicatif (1%, 2°™ et 3°™ groupes).
- Faire la taiche demandée.
Déroulement :
Phase d'imprégnation:
Lecture et compréhension du texte:
1-Quel est le probleme posé par l'auteur du texte?
2-Quelles sont les causes principales de la déforestation de I'Amazonie?
3- Souligner les verbes du texte.
Phase analytique:
I'enseignante demande aux éléves de compléter le tableau suivant a l'aide des verbes

soulignés dans le texte:

verbes infinitif groupe temps

2- ldentifier le temps des verbes.
3- Identifier d'emploi le présent de I'indicatif.
Activité : (la tache demandée)
Reconstituer le texte suivant en mettant les verbes a leur place au présent de
I'indicatif.
La biodiversité....d’innombrables services écologiques. Ainsi les algues....la plus
grande machine a produire de I’oxygéne pour la planéte. Les récifs coralliens....d’abris
aux poissons. lls....la force des vagues ce qui....de préserver les cotes.

Liste des verbes : assurer, constituer, servir, réduire et permettre.
- Correction collective sur le tableau.

- Correction individuelle sur les cahiers.
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Le présent de Vindicatif

La déforestation

Les foréts sud-américaines portent bien leur nom de « poumon vert de la planéte ».
L’Amazonie couvre une région qui s’étend sur plus de 7 millions de km2, dont la
moitié sur le territoire brésilien. Or, 15% de la forét ont fini par disparaitre en vingt
ans. Le défrichement, qui consiste & rendre cultivable un terrain sauvage, en est en
grande partie responsable. Par ailleurs, le commerce du bois tropical est tout aussi
dommageable pour I'équilibre de la biodiversité. )
L'Amazonie, Ca m'intéresse.

"
> dJelis et je repére

- Quel est le probléme soulevé dans cet énoncé?
- Reléve les deux causes essentielles de la déforestation de ’Amazonie.
- Souligne au crayon les verbes du texte.

EANALYSE

- Donne l'infinitif et le groupe de ces verbes.
- Quel est le temps dominant dans le texte?
- Quelle est sa valeur : énonciation ? vérité ? narration ?

- Quelles sont les terminaisons des verbes du 1° et du 2¢ groupes au présent
de l'indicatif ?

Faisons le point

1. Les emplois du présent de l'indicatif .
e Le présent d‘énonciation est utilisé pour exprimer un fait qui se déroule au
moment ou on le rapporte.
Ex.: Le garde forestier déclare : «Les pompiers maitrisent |e feu ».
e Le présent de l'indicatif est également utilisé pour exprimer :
- une action qui dure,
Ex. : Il neige depuis trois jours sur les monts de Chréa.
- une habitude,
Ex.: Chaqgue année, le 21 mars, des volontaires plantent des arbres.
- des vérités générales,
Ex.: Les océans couvrent les % de la surface du globe.
Ce sont les petits rufg_seayx'qh;_v‘- font les grandes riviéres.

Texte : La déforestation®

255 |bid. p. 27.
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7.2.1.1.4. Notes d’observation (1° expérimentation, 4™ jour)

Niveau : 4°™ A.M. Date : 4 octobre 2015.
Projet : 01. Séquence : 01.

Activité : conjugaison. Durée : 1 heure.

Théme : Journée mondial de I'environnement Support : Livre : page 30.

Obijectifs d’apprentissage : A la fin de la seance, I’éléve doit étre capable de:
- Identifier le présent de l'indicatif.
- D'accorder les verbes avec leurs sujets.
- Faire la taiche demandée.
Déroulement :
Phase d'imprégnation:
Lecture et compréhension du texte:
1-A quoi le narrateur et ses compagnons ont-ils participé?
2- Quel est le probleme posé par I'auteur du texte?
Phase analytique:
I'enseignante demande aux eléves de compléter le tableau suivant a l'aide des verbes

soulignés dans le texte:

Verbes Infinitif Groupe Temps

- Quelles remarques fais-tu sur chacun de ces verbes soulignes?
Activité : (la tache demandée)
Mets les mots soulignés au pluriel et fais les accords nécessaires.

- Le commerce du bois cause des dommages.

- La forét finit par disparaitre.
- La pollution devient I'un des plus grands dangers qui met en danger de ces especes.
- L'homme doit protéger la forét

- Le spécialiste nourrit et soigne les baleines.

11 lance un SOS contre le réchauffement de la planete.
Correction
- Correction collective sur le tableau.

- Correction individuelle sur les cahiers.

172




Troisieme partie Mise en place de la pédagogie différenciée
avec des éléves de 4°™ année moyenne

Particularités orthographiques de certains verbes
du 1°" groupe au présent de Pindicatif

C'est la Journée de l'environnement ! De bon matin, nous nous dirigeons vers
« Alger plage », munis de sachets, de gants et de pelles. Arrivés sur [5 Tieux, nous
commengons par ramasser les papiers qui trainent sur le sable. Pendant que mes
camarades nettoient la plage de tous les déchets, je les trie puis les jette dans des

sacs. Ensuite j'appelle un camarade pour m'aider : ensemble, nous les chargeons sur
un camion.

Je lis et je repére

- Souligne au crayon les verbes du texte ci-dessus.

E ANALYSE

- Donne l'infinitif et le groupe des verbes que tu as soulignés.
- A quel temps sont-ils conjugués?
- Que remarques-tu sur |‘'orthographe de chacun de ces verbes?

2
t36

Texte : Journée mondial de I'environnemen

2% |pid. p. 30.
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Avec le groupe expérimental, il était question de remplacer la méthode
d'enseignement ordinaire (I'enseignement standard), concernant [l'activité de
compréhension de I'écrit et I’activité de conjugaison, par la méthode dite, la pédagogie
differenciée. Ceci avait pour but — rappelons-le — la comparaison des données
théoriques que nous avons abordées dans la deuxieme partie avec les données des deux
expérimentations, et afin de présenter cette méthode aux lecteurs, nous avons jugé utile
d’essayer de la rappeler trés brievement dans les paragraphes ci-apres.

La pédagogie différenciée est la démarche qui cherche a mettre en ceuvre un
ensemble diversifié de moyens et de procédures d'enseignement et d'apprentissage, afin
de permettre a des éléves d'ages, d'aptitudes, de comportements, de savoir—faire
hétérogénes, mais regroupés dans une méme division, d'atteindre, par des voies
différentes, des objectifs communs, pour lutter contre I'échec scolaire. Cela veut donc
dire, que le principe de la pédagogie différenciée consiste a multiplier les itinéraires
d'apprentissages en fonction des différences existant entre les éléves. Il s'agit donc de
varier les méthodes utilisées : par exemple réutiliser ou inverser les démarches utilisées
la premiere fois ; passer de la démarche inductive a la demarche déductive, ou encor a

I’élaboration des fiches d’aide.

7.2.2. Deuxieme expérimentation

Comme la premiére expérimentation, nous avons aussi assisté aux cours avec le
deuxiéme groupe expérimental pendant quatre jours. Avec ce groupe, il était question de
pratiquer la pédagogie différenciée. Nous avons gardé les mémes activités : la
compréhension de I'écrit et la conjugaison, mais les supports et les activités ne sont pas
les mémes. Nous avons eu des entretiens avec I’enseignante de la 4°™ année moyenne a

qui nous avons expliqué la démarche pédagogique.

7.2.3. Acces a la classe (groupe expérimental)

Le groupe en question est pris en charge par I’enseignante qui nous a déclaré avoir
le méme groupe I’année précédente. 1l est composé de 31 éléves dont 12 filles et 19
garcons, de ces 31 éléves, nous avons souligné cing éleves redoublants ; ce groupe
occupe une salle propre et aérée ; ses murs sont décorés par des images et des dessins en

trois langues : l'arabe, le francais et I'anglais. Le bureau de I'enseignante et toutes les
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tables sont couverts de papiers.

Il est a signaler, que pour cette deuxieme expérimentation, nous n‘avons pas
procédé a une evaluation diagnostique, d'une part, parce qu'elle n'est pas recommandée
par Philippe Meirieu dans sa méthode ; d'autre part, parce que, celle-ci ne nous a pas
semblé indispensable pour ce type de pratique. De plus, le temps que nous disposons
est peu comparé au souci de terminer le programme, donc, cela ne nous permet pas de
nous attarder sur une évaluation diagnostique. Nous soulignons également que des
fiches d’aide ainsi que des stratégies différentes sont élaborées en fonction de trois
niveaux (faible, moyen et fort)
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7.2.3.1. Notes d’observation (2°™ expérimentation, 1% jour)

Niveau : 4™ A.M. Date : 12 octobre 2015.
Projet : 01. Séquence : 01.

Activité : Compréhension de I'écrit. Durée : 1 heure

Théme : La Méditerranée est malade Support : Livre page 44.

Objectif d’apprentissage : A la fin de I’activité, I’éléve doit répondre sur son cahier
par écrit aux questions transcrites sur tableau.

Déroulement :

Phase de découverte (phase collective orale)

Pour cette phase, I'enseignante a débuté sa séance en ayant pose une question,
(Penses-tu que I’environnement est en danger ?), ensuite, elle a demandé a ses
éleves d’émettre des hypotheses.

La différenciation pour cette phase se fait au fur et & mesure. D’abord, elle a
gardé la classe entiere ; ensuite, des images projetées aux murs avec un
rétroprojecteur (pendant 05 minutes), montrant les dangers qui menacent la nature
comme, la pollution, les déchets jetés nulle part ; puis, une séquence video (de 03
minutes), montrant les incendies des foréts. (cf. Partie 2. Chapitre 2. Page : )

Lecture magistrale.

Lecture silencieuse.

phase d'intégration (phase individuelle)

La suite du travail consiste a dégager I'essentiel du texte en répondant aux questions.
Pour ce faire, des fiches d’aide différenciées et adaptées seront distribuées a chaque
éléeve pour chaque question, afin qu’il trouve I’itinéraire qui lui conviendra le
mieux. (cf. Partie 2. Chapitre 2. Page :)

Nous tenons a signaler que les fiches d’aide ont été expliquées par I’enseignante et
sont élaborées du difficile vers le facile c'est-a-dire en fonction du rythme de chacun.
Questions de compréhension (tache demandée)

1- Quelle est la these défendue par I'auteur ?

2- Reformule cette thése avec tes propres mots.

3- De quelle maladie souffre la mer Méditerranée?

4- Reléve une phrase qui montre que la situation de la Méditerranée est alarmante.
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5- Les arguments utilisés par l'auteur expliquent les principales causes de la pollution
de la méditerranée. Quelles sont ces causes ?
6- Complete la phrase ci-dessous par deux de ces verbes : apprendre, alerter, former,
convaincre.

- L'auteur de ce texte veut nous.... que la Méditerranée est malade et nous ..... sur
la gravité de la situation.
Correction
- Correction collective sur le tableau.

- Correction individuelle sur les cahiers.
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Compréhension de Pécrit

Je lis et je comprends

La Méditerranée est malade

F
Fes Selon les termes d‘une association pour la protection de I‘environnement, la
e Méditerranée est malade. Sa maladie c’est I'hnomme. Ce diagnostic, peu de scientifiques
'—) et encore moins de riverains et touristes peuvent le contester.
E Dune part, 90% des eaux usées* ; ;

de tout le bassin méditerranéen sont

déversées dans la mer sans avoir été

traitées. _

D'autre part, des quantités
substantielles de pesticides? utilisées
dans l‘agriculture, sont emportées par
le vent et tombent en haute mer.

Par ailleurs, usines et complexes
industriels déversent dans la
Méditerranée une stupéfiante variété
de métaux lourds et de produits == = .
chimiques fort dangereux. ' s

Enfin, il y a la pollution par le pétrole. Les nappes de mazout, les boules de goudron
qu‘on ramasse sous les pieds en marchant sur le sable sont familiers & quiconque
s’est baigné dans la Méditerranée, sans parler de I'odeur et du goiit de pétrole qui
imprégnent® le thon. Rien d’étonnant & cela si l'on songe qu‘un tiers des quatorze
ports de la Méditerranée ol I'on décharge du pétrole sont équipés pour le nettoyage
des pétroliers et qu’il est encore parfaitement légal de les vidanger dans deux zones
désignées a cet effet.

La situation est donc trés grave. Elle I'est d’autant plus que la mer Méditerranée est
une mer presque fermeée, Le taux d'évaporation® dépasse I'apport des précipitations®
atmosphériques et celui des principaux fleuves (le Rhéne, le P3, le Nil) qui s'y
jettent.

D'aprés Paul Evan RESE, In Education 76
1. eaux usées: eaux salies, souillées par l'usage A
2, pesticide : produit chimique destiné 2 lutter contre les parasites animaux et végétaux des cultures
3. imprégner ; pénétrer
4. taux d'évaporation : proportion d'eau évaporée par rapport & I'ensemble des eaux
S. apport des précipitations : proportion d'eau tombée (pluie, neige, gréle)
i"/ J’observe et j'anticipe

1. Qui est l'auteur de ce texte ?

2. A qui s’adresse-t-il?

3. Quel en est le théme ?

44
. . . 237
Texte : la Méditerranée est malade
27 |bid. p. 44.
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Les fiches d'aide différenciées
"Un méme support mais des degrés de guidage et d'aide différents."

Question 1 : Quelle est la these défendue par l'auteur ?

Consigne : Si tu ne parviens pas a répondre a cette question seul, aide-toi de la fiche
d'aide n°1.

Fiche d'aide n°1
L'auteur expose sa these, dans le premier paragraphe du texte.

Consigne : Si tu ne parviens toujours pas a répondre a cette question seul, aide-toi de la
fiche d'aide n° 2.

Fiche d'aide n°2
L'auteur expose sa these, dans la deuxiéme ligne du premier paragraphe du texte.

Consigne : Si tu ne parviens toujours pas a répondre a cette question seul, aide-toi de la
fiche d'aide n°3.

Fiche d'aide n°3
Choisis parmi les différentes propositions:

L’homme est responsable de la maladie de la Méditerranée.
La biodiversité est menacée et, sans elle, 'hnomme ne pourrait pas survivre.

L’eau est indispensable a la vie.

Question 2 : Reformule cette thése avec tes propres mots.

Consigne : Si tu ne parviens pas a répondre a cette question seul, aide-toi de la fiche
d'aide n°1.

Fiche d'aide n°1

Choisis parmi les différentes propositions :

La biodiversité est une ressource précieuse pour I’homme.
L'homme détruit la nature.

L'air est trés souvent pollué.
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Question 3 : De quelle maladie souffre la mer Méditerranée?

Consigne : Si tu ne parviens pas a répondre a cette question seul, aide-toi de la fiche
d'aide n°1.

Fiche d'aide n°1

Pour répondre a cette question, observe I'image du texte.

Consigne : Si tu ne parviens toujours pas a répondre a cette question seul, aide-toi de
la fiche d'aide n°2.

fiche d'aide n°2
Va a la page 42, puis observe bien les quatre photos.

Consigne : Si tu ne parviens toujours pas a répondre a cette question seul, aide-toi de

la fiche d'aide n°3.

fiche d'aide n°3

Choisis parmi ces propositions.
La Méditerranée souffre de pollution.
La Méditerranée souffre de réchauffement climatique.

Consigne : Si tu ne parviens toujours pas a répondre a cette question seul, aide-toi de
la fiche d'aide n°4

fiche d'aide n°4
Utilise ton dictionnaire et explique les mots soulignés qui sont indiqués dans la fiche
d’aide n°3.

Question 4 : Releve une phrase qui montre que la situation de la Méditerrané est

alarmante.

Consigne : Si tu ne parviens pas a répondre a cette question seul, aide-toi de la fiche
d'aide n°1.
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fiche d'aide n°1
La phrase qui montre que la situation de la Méditerranée est alarmante se trouve dans

la conclusion.

Consigne : Si tu ne parviens toujours pas a répondre a cette question seul, aide-toi de la
fiche d'aide n°2.

fiche d'aide n°2

la conclusion se trouve au dernier paragraphe.

Consigne : Si tu ne parviens toujours pas a répondre a cette question seul, aide-toi de la
fiche d'aide n°3.

fiche d'aide n°3

La phrase est a la téte de la conclusion.

Consigne : Si tu ne parviens toujours pas a répondre a cette question seul, aide-toi de la
fiche d'aide n°4.

fiche d'aide n°4

La phrase débute par la situation et elle se termine par grave.

Question 5 : Les arguments utilisés par l'auteur expliquent les principales causes de la

pollution de la Méditerranée. Quelles sont ces causes?

Consigne: Si tu ne parviens pas a répondre a cette question seul, aide-toi de la fiche
d'aide n°1.

fiche d'aide n°1
Les arguments de l'auteur sont tous au deuxieme paragraphe.

Consigne: Si tu ne parviens toujours pas a répondre a cette question seul, aide-toi de la
fiche d'aide n2.
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fiche d'aide n°2
Les arguments de l'auteur sont tous au deuxiéme paragraphe et ils sont tous précédés

par des connecteurs d'énumerations.

Consigne: Si tu ne parviens toujours pas a répondre a cette question seul, aide-toi de la
fiche d'aide n°3

fiche d'aide n°3

Pour trouver les arguments, un itinéraire rapide vous est proposé.

Lis de (d'une part) jusqu'a (traitées). 1" argument.
Lis de (d'autre part,) jusqu'a (I’agriculture). 2°™ argument.
Lis de (Par ailleurs,) jusqu'a (dangereux). 3°™ argument.

Lis de (Enfin) jusqu'a (pétrole). 4°™ argument.

Question n°6 : Compléte la phrase ci-dessous par deux de ces verbes : apprendre,
alerter, informer, convaincre.
- L'auteur de ce texte veut nous.... que la Méditerranée est malade et nous .....sur la

gravité de la situation.

Consigne: Si tu ne parviens pas a répondre a cette question seul, aide-toi de la fiche
d'aide n°1.

fiche d'aide n°1

Utilise le dictionnaire pour retrouver les synonymes des verbes.

Consigne: Si tu ne parviens toujours pas a répondre a cette question seul, aide-toi de la
fiche d'aide n°2.

fiche d'aide n°2

Le premier verbe prend le synonyme de : renseigner.

Le deuxieme verbe prend le synonyme de : avertir.

Consigne: Si tu ne parviens toujours pas a répondre a cette question seul, aidez-vous de
la fiche d'aide n°3

fiche d'aide n3

Pour le premier espace a remplir, c’est le troisieme verbe propose.

Pour le deuxiéme espace a remplir, c’est le deuxiéme verbe propose.
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7.2.3.2. Notes d’observation (2°™ expérimentation, 2°™ jour)

Niveau : 4™ A.M. Date : 13 octobre 2015.
Projet : 01. Séquence : 01.
Activité : Compréhension de I'écrit. Durée : 1 heure.

Theme : Si le soleil disparaissait
Objectif d’apprentissage : A la fin de la séance, I’éleve doit étre capable de réaliser la tache
demandée par la méthode qui lui est le plus adaptée.
Déroulement :
Mise en situation :
Aprés avoir fait un rappel sur le projet et la séquence, I'enseignante demande a ses éleves
d'écrire le texte, puis de répondre aux questions écrites sur le tableau
Lecture silencieuse.
Déroulement
Les éléves sont invités, a répondre aux questions de compréhension, en utilisant des stratégies
élaborées en fonction du rythme de chacun. Autrement dit, il s’agit d’amener I’éléve a élaborer
des stratégies qui vont lui permettre une mémorisation efficace des connaissances.
Dans un premier temps, il sera nécessaire de faire découvrir les stratégies possibles.
Stratégies:
souligne, surligne ou entoure les mots clés;
et/ou
construis un schéma permettant de retrouver les principales idées du texte.
Correction

Correction collective sur le tableau.
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Les strategies différentes

" Un méme support mais la mobilisation de stratégies différentes"

Stratégies : (tache demandée)

- souligner, surligner ou entourer les mots-clés ;

- construire un schéma permettant de retrouver les principales idées du texte.
L’éléve pourra utiliser I’une et/ou I’autre de ces deux stratégies.

Qu’arriverait-il si le soleil disparaissait ?

Si le soleil disparaissait soudainement, il n’y aurait plus ni chaleur ni lumiére

Ce serait une nuit éternelle.

Nous pourrions produire de la lumiére mais les plantes cesseraient de pousser et, trés
vite, nous n’aurions plus rien a manger.

Trés vite aussi, sans la chaleur du soleil. Il ferait extrémement froid, nous mourrions

sans doute gelés, avant méme de périr de faim.
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7.2.3.3. Notes d’observation (2°™ expérimentation, 3¢me jour)

Niveau : 4°™ A.M. Date : 04 novembre 2015.
Projet : 01. Séquence : 02.
Activité : Conjugaison. Durée : 1 heure.

futur simple/ futur antérieur Support : Livre page : 54

Objectif d’apprentissage : A la fin de la séance, I’éléve doit étre capable de réaliser la
tache demandée.
Dans cette activité, nous avons eu recours a la variation des méthodes, a savoir la
méthode inductive ou déductive de maniére a ce que chaque éléve ait le maximum de
chance de trouver la méthode lui convenant. En effet, certains éléves préférent partir
de l'exemple, comprennent tout de suite le fonctionnement de la langue grace a
I'exemple, et peuvent ensuite appliquer ce qu'ils viennent de déduire dans une situation
analogue. D'autres éléves au contraire se repéreront mieux en partant de I'énonciation
de la régle, illustrée ensuite par des exemples. (cf. Partie 2. Chapitre 2. Page :)

En ce qui concerne, I’activité de la seance, nous avons mis a leur disposition, des
fiches d'aide adaptées et différenciées au rythme de chacun.
Déroulement :

La méthode inductive

Support :
"Une fois que les routes auront jailli droit de la ville, elles tailleront et trancheront la
campagne".

Analyse

Souligne les verbes conjugués.
Donne leur infinitif et leur groupe.
De combien se compose le premier verbe.
A quel temps le verbe jaillir est-il employé?
Le futur antérieur (F. A).
Comment est-il compose ?
A quel temps est-il conjugué I"auxiliaire ?

L'action du verbe au futur antérieur se déroule avant celle au futur simple.

Le futur antérieur est forme de l'auxiliaire « étre » ou «avoir » au futur

simple suivi du participe passé du verbe conjugué.
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Quel temps est utilise également dans la phrase ou se trouve "auront jailli"?

Le futur simple (F. S).

Qu'exprime cet autre temps par rapport a "auront jailli"?

Cet autre temps (le futur simple) exprime la postériorité par rapport a l'action qui est
conjuguée au futur antérieur: (jaillir).

Régles

Le futur simple sert a situer une action dans I'avenir.

Au futur simple, les verbes prennent les terminaisons: rai, ras, ra, rons, rez, ront.
Le futur antérieur exprime un fait qui se passe avant un fait exprimé au futur
simple.

Le futur antérieur = «étre » ou «avoir » au futur simple + verbe conjugué.

La méthode déductive

Observe les deux réegles :

Le futur simple sert a situer une action dans I'avenir.

Au futur simple, les verbes prennent les terminaisons: rai, ras, ra, rons, rez, ront.
Le futur antérieur exprime un fait qui se passe avant un fait exprimé au futur
simple.

Le futur antérieur = «étre » ou «avoir » au futur simple + verbe conjugué.

Découvre :

Lis et observe :

"Une fois que les routes aurontjailli droit de la ville, elles tailleront et trancheront la

campagne."

Analyse

Souligne les verbes conjugués.

Donne leur infinitif et leur groupe.

De combien se compose le premier verbe.
A quel temps le verbe jaillir est-il employé?
Le futur antérieur (F. A).

Comment est-il compose ?
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A quel temps est-il conjugué I’auxiliaire ?
L'action du verbe au futur antérieur se déroule avant celle au futur simple.

Le futur antérieur est formé de l'auxiliaire « étre » ou « avoir » au futur
simple suivi du participe passé du verbe conjugué.

Quel temps est utilisé également dans la phrase ou se trouve "auront jailli"?

Le futur simple (F. S).

Qu'exprime cet autre temps par rapport a "auront jailli"?

Cet autre temps (le futur simple) exprime la postériorité par rapport a I'action qui est

conjuguée au futur antérieur: (jaillir).

Activité:

Concernant cette activité, nous avons préparé, comme nous I’avons signalé ci-
avant, des fiches d’aide qui seront expliquées et distribuées a chaque apprenant pour
qu’il puisse trouver I’itinéraire qui lui convient le mieux. Nous avons gardé le méme
support seulement des degrés de guidage et d’aide différents. donnant la possibilitée de
travail a leur rythme.

Tache initiale : Mets les verbes a leur place aux temps qui conviennent dans les
phrases suivantes.

1- Quand les hommes...conscience de I’importance de la biodiversité, ils...de la

détruire.
2-Quand les hommes ...... le dernier arbre, péché le dernier poisson et tué le dernier
animal, alors ils ...... gue I’argent n’est pas comestible.

3-Les maladies respiratoires.....avec les énergies renouvelables.

4- Tu ...... un geste pour la préservation de la biodiversité en utilisant un panier a la
place des sacs en plastique.

Liste des verbes : faire- prendre- réaliser- cesser- diminuer- abattre.

Correction

- Correction collective sur le tableau.
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Les fiches d'aide différenciées
"Un méme support mais des degrés de guidage et d'aide différents."

Consigne : Si tu ne parviens pas a réaliser I’activité seul, aide-toi de la fiche d'aide n°1.

fiche d'aide n°1

1- Quand les hommes (prendre) conscience de I’importance de la biodiversité, ils

(cesser) de la détruire.

2-Quand les hommes (abattre) le dernier arbre, péché le dernier poisson et tué le
dernier animal, alors ils (réaliser) que I’argent n’est pas comestible.

3-Les maladies respiratoires (diminuer) avec les énergies renouvelables.

4-  Tu (faire) un geste pour la préservation de la biodiversité en utilisant un panier a la

place des sacs en plastique.

Consigne: Si tu parviens toujours pas a réaliser I’activité seul, aide-toi de la fiche
d'aide n°2.

fiche d'aide n°2

1- Quand les hommes (futur antérieur) conscience de I’importance de la biodiversité,

ils (futur simple) de la détruire.

2-Quand les hommes (futur antérieur) le dernier arbre, péché le dernier poisson et tué
le dernier animal, alors ils (futur simple) que I’argent n’est pas comestible.

3-Les maladies respiratoires (futur simple) avec les énergies renouvelables.

4- Tu (futur simple) un geste pour la préservation de la biodiversité en utilisant un

panier a la place des sacs en plastique.

Consigne: Si tu ne parviens toujours pas a reéaliser I’activité seul, aide-toi de la fiche
d'aide n°3.

fiche d'aide n°3
Utilise votre livre (votre cahier ou carnet) de conjugaison pour retrouver les temps de
conjugaison (indiqués dans la fiche d'aide nl) des verbes a l'infinitif indiqués dans la
fiche d'aide n°2.
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7.2.3.4. Notes d’observation (2°™ expérimentation, 4°™ jour)

Niveau : 4™ A.M. Date : 05 novmbre 2015.
Projet : 01. Séquence : 2.
Activité : Conjugaison Durée : 1heure.

Objectif d’apprentissage : A la fin de la séance, I’éléve doit étre capable de réaliser la
tache demandée.

Pour ces activités, nous avons gardé le méme principe que I’activité précédente, des
fiches d’aide seront distribuées a chaque apprenant pour qu’il puisse trouver I’aide qui
lui convient le mieux. Nous avons gardé le méme support seulement des degrés de
guidage et d’aide différents.

Applications :

Activité n°1.

Ecris chaque verbe au temps qui convient : futur simple ou futur antérieur :

jaillir — tailler — trancher - retourner — accomplir- ramasser- trier.

1- Une fois que les routes .... droit de la ville, elles tailleront et trancheront la
campagne.

2- Les enfants, nous allons partir pour une semaine. VVous retournez a I'école. Et moi a
mon travail une fois qu'on ..... ce voyage.

3- Je .... les papiers qui trainent par terre.

4-Tu .... les déchets comme a la maison.

Activité 2

Utilise les temps qui conviennent (futur simple ou futur antérieur) dans les phrases
suivantes.

1-11 te (montrer) la maquette qu'il a réalisée, des qu'il la (finir)

2-Tu (prendre) soin de mon petit chat une fois que je (partir).

3-Quand mes parents (terminer) les travaux, ils (faire) une grande féte.

4-Quand on (donner) la date des compositions, j* (établir) un nouveau calendrier de
travail.

5- Tu (poster) cette lettre quand tu la (affranchir).

- Correction collective sur le tableau.
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Les fiches d'aide différenciées
"Un méme support mais des degrés de guidage et d'aide différents."
Consigne: Si tu ne parviens pas a realiser les activités seul, aide-toi de la fiche
d'aide n°1.

fiche d'aide n°1

Le futur simple sert a situer I'action dans I'avenir, il exprime la postériorité.

Le futur antérieur exprime une action qui se déroule avant une autre action, il exprime

I'antériorité.

Consigne : Si tu ne parviens toujours pas a réaliser les activites seul, aide-toi de la fiche
d'aide n°2.

fiche d'aide n°2

Pour la 1°" activité : deux verbes sont au futur antérieur, les autres sont au futur

simple.

Pour la 2°™ activité : les temps sont indiqués.

Il te (futur simple) la maquette qu'il a réalisée, dés qu'il la (futur antérieur).

Tu (futur simple) soin de mon petit chat une fois que je (futur antérieur).

Quand mes parents (futur antérieur) les travaux, ils (futur simple) une grande féte.
Quand on (futur antérieur) la date des compositions, j* (futur simple) un nouveau
calendrier de travail (futur simple).

Tu (futur simple) cette lettre quand tu la (futur antérieur).

Consigne : Si tu ne parviens toujours pas a réaliser les activités seul, aide-toi de la
fiche d'aide n°3.

fiche d'aide n°3
Pour la 1°" activité : les verbes prendre et aménager sont au futur antérieur, les autres
sont au futur simple.
Pour la 2°™ activité : Uutilise votre livre (votre cahier ou carnet) de conjugaison pour
retrouver les temps de conjugaison (indiqués dans la fiche d'aide n°2) des verbes a

I'infinitif indiqués dans la tache initiale.
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CHAPITRE II: ANALYSE ET INTERPRETATION DES DONNEES

Les apprenants se présentent a 1’école avec des compétences et des acquis
différents. La question qui se pose est de savoir comment gérer cette hétérogénéité pour
mener a bien tous les apprentissages et conduire ainsi chaque apprenant vers la réussite.

En effet, nous avons pris conscience qu’il fallait tenir compte de cette
hétérogénéité car elle conditionne les apprentissages. Nous avons alors cherché des
solutions dans les ouvrages didactiques, et ceux-ci nous ont donné quelques méthodes
pédagogiques pouvant étre mises en place dans les classes. Ces pistes de réflexion
nous ont également permis de comprendre que 1’hétérogénéité n’est pas un mal
auquel il faut remédier mais une richesse qu’il faut exploiter.

Nous tenterons dans ce deuxiéme chapitre d’analyser et d’interpréter les travaux
des ¢leves recueillis dans les deux expérimentations, bien qu’il soit un peu difficile de
faire face aux facteurs et aux conditions qui ont accompagné ces expérimentations. Des
facteurs extrascolaires tels que notre présence dans les deux expérimentations par
exemple qui, a des degrés différents, a certainement influé sur le contrat didactique
surtout en ce qui concerne les ¢éléves, mais aussi et visiblement leurs enseignants.
Aussi, des facteurs intra scolaires tels que la proposition de la différenciation
pédagogique dans la deuxiéme expérimentation et I’effet de sa mise en place aussi bien
sur les enseignants que sur les éleves en question. Dans un cadre général, et avant de
pénétrer les détails des données obtenues des deux expérimentations, nous avons
dénoté dans un premier temps une large participation de la part des éleves dans le
groupe expérimental. Cette participation est peut-étre due au fait que ce groupe a eu le
méme enseignant 1’année précédente.

Dans un deuxiéme temps, nous avons souligné que les deux enseignants
partageaient certains soucis pédagogiques. Premiérement, le nombre des éleves dans
les classes. Ce nombre — trop €levé par occasion — ne permet pas de prendre en charge
et de mieux évaluer la totalité de ces éléves durant plusieurs séances, comme la
compréhension de I’écrit a titre d’exemple. Deuxiémement, le nombre d’heures trés
insuffisant imparti a ’enseignement du francais (05 heures par semaine au lieu de 07
heures dans I’ancien systéme). Troisiémement, I’absence dans plusieurs cas du soutien

socio-affectif qui a entrainé une certaine démotivation chez les €leves.
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1. Premier groupe

Rappelons tout d’abord qu’il s’agit d’un groupe témoin avec lequel nous avons
assisté a quatre cours les 13et 14 septembre et 1 et 4 octobre 2015 avec un volume
horaire global de quatre heures. Dans chacun de ces quatre cours, il était question
d’observer : deux séances de compréhension de I'écrit (soit une heure pour chacune) et
deux activités également concernant un point de langue (soit une heure pour chacune
aussi).

1.1. Premier jour (1ére expérimentation)

En ce qui concerne ’activité de compréhension de 1'écrit faite sur les cahiers,
nous avons pu photocopier tous les travaux des 32 éléves présents dont nous exposons
quelques échantillons. Les résultats contenus dans le tableau suivant montrent le
pourcentage des réponses correctes portées par les €léves sur leurs cahiers par rapport a

la compréhension de 1’écrit.

Nombre d’éléves | Réponses correctes Réponses fausses | Pourcentage

32 09 23 28,12%

Tableau 1 : Activité de compréhension de I'écrit (La nature et I'hnomme).
A propos des réponses données par les éléves, nous avons souligné une nette
difficulté dans les questions 2 et 4 :
2- Quelle est la these défendue par 1'auteur ?
- La biodiversité est indispensable pour l'homme ?
4- Combien d'arguments l'auteur a-t-il employés pour justifier sa thése ?
- L'auteur s'appuie sur 4 arguments.
Cependant, aucune réponse n’a été donnée aux questions S et 6 :
5- Qui sont-ils ?
6- Dans ce texte, 'auteur veut faire partager son point de vue avec le lecteur. Lequel ?
Tandis que les réponses justes données par les éléves renvoyaient & la 19 et a la 3°™
question.
1- Combien de paragraphes comporte ce texte?
- Il se compose de 3 parties.
3- Dans ce texte l'auteur parle de :

- l'importance de la biodiversité
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1.2. Deuxiéme jour (1° expérimentation)

Toujours par rapport aux questions de 1’activité de compréhension, nous avons
aussi photocopié¢ les travaux des 32 éleves présents dont nous exposons quelques
échantillons. Les résultats résumés dans le tableau suivant montrent le pourcentage des

réponses correctes des €éléves sur leurs cahiers par rapport a la compréhension de I'écrit.

Nombre d’éléves | Réponses correctes Réponses fausses | Pourcentage

32 00 32 00,00%

Tableau 2 : activité de compréhension de 1'écrit (La nature et I'homme).
A propos des réponses données par les €léves, nous avons relevé une nette

difficult¢ dans la premicre question:
- Pourquoi I'homme ne pourrait pas survivre sans la biodiversité ?
- D'une part, la biodiversité est indispensable a la santé.
- D'autre part, la biodiversité est la source principale de 1’alimentation.
- De plus, la biodiversité assure plusieurs fonctions écologiques.
- Enfin, les insectes sont nécessaires a la pollinisation des plantes a fleurs.

Cependant, les éléves n’ont pas donné de réponses a la deuxieme question

2-La phrase qui résume le développement:

L’avenir de I’homme est 1i¢ a la sauvegarde de la biodiversitg.
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1.3. Troisi¢me jour (1° expérimentation)
En ce qui concerne I’activité de conjugaison, nous avons aussi photocopié les
travaux des 32 ¢€léves présents dont nous exposons quelques échantillons. Les résultats
résumés dans le tableau suivant montrent le pourcentage des réponses correctes des

¢léves sur leurs cahiers par rapport a la I’activité de conjugaison.

Nombre d’éléves | Réponses correctes | Réponses fausses | Pourcentage

32 08 22 25,00%

Tableau 3 : Activité de conjugaison

A propos des réponses données par les €léves, nous avons souligné une nette
difficulté dans le verbe constituer :
- Ainsi les algues constituent ......
Cependant, les ¢€léves n’ont pas donné de réponses aux verbes : servir, réduire et
permettre.
- Les récifs coralliens servent.........
- lls réduisent la force des vagues ce qui permet de préserver les cotes.
Tandis que les réponses ont été correctes pour le verbe assurer.

- La biodiversité assure... ...... ...
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1.4. Quatriéme jour (1 expérimentation)

Toujours par rapport a 1’activité de conjugaison, nous avons aussi photocopié
les travaux des 32 ¢léves présents dont nous exposons quelques échantillons. Les
résultats contenus dans le tableau suivant montrent le pourcentage des réponses

correctes portées par les éleves sur leurs cahiers par rapport aux verbes de 1’activité.

Nombre d’éléves | Réponses correctes Réponses fausses | Pourcentage

32 13 19 40.65%

Tableau 4 : Activité de conjugaison

A propos des réponses données par les €léves, nous avons relevé une difficulté
dans le verbe finir au niveau de la deuxiéme phrase :
2- La forét finit par disparaitre.
- Les foréts finissent ..........

Cependant, les ¢éleves n’ont pas donné de réponses aux verbes : devenir, mettre,
devoir et nourrir au niveau de la troisiéme, quatrieme et cinquieme phrase.
3- La pollution devient I'un des plus grands dangers qui met en danger de ces especes.
- Les pollutions deviennent ........ qui mettent en danger de ces especes.
4- L'homme doit protéger la forét.
- Les hommes doivent........
5- Le spécialiste nourrit et soigne les baleines.
- Les spécialistes nourrissent et soignent ...

Tandis que les réponses ont été correctes pour tous les mots soulignés et pour
les verbes : causer de la premiére phrase et lancer de la sixiéme phrase.

Les mots
- Le commerce du bois cause des dommages.
- Les commergons....causent
- La forét finit par disparaitre.
- Les.....
- La pollution devient I'un des plus grands dangers qui met en danger de ces especes.
- Les pollutions .....

- L'homme doit protéger la forét.

- Le spécialiste nourrit et soigne les baleines.

-Les...
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Nous remarquons d’apres ces résultats que le taux de compréhension de I'écrit
dans les deux jours est au-dessous de la moyenne: 28,12% pour ce qui concerne
respectivement 1’activité de compréhension de 1’écrit dans le premier jour, 00 % pour
ce qui concerne aussi 1’activité de compréhension de I’écrit relative dans le deuxieme
jour; soit un pourcentage général de 14,06% pour les deux jours. Ce taux de
compréhension renvoie au nombre de réponses correctes données par les éleves par
rapport au nombre de questions posées par 1’enseignant.

Nous remarquons également que le taux concernant 1’activité de conjugaison
dans les deux jours est au-dessous de la moyenne: 25% pour ce qui concerne
respectivement 1’activité de conjugaison dans le premier jour, 40,65% pour ce qui
concerne aussi l’activité de conjugaison relative dans le deuxiéme jour ; soit un
pourcentage général de 32,82% pour les deux jours. Ce taux de [Dactivité de
conjugaison des verbes renvoie au nombre de réponses correctes données par les éleves
par rapport au nombre de verbes proposés par I’enseignant.

Pour tenter d’expliquer ces résultats, nous pensons qu’il faut tenir compte de
plusieurs parameétres que nous exposons ci-apres, entre autres, la démarche
pédagogique préconisée par 1’enseignant, le manuel scolaire en question, le volume
horaire, le nombre d’éléves ou méme notre présence dans les cours.

En effet, nous n’avons pas souligné une variation dans les questions posées,
c’est-a-dire que ’enseignant se contentait de poser uniquement une seule question, que
ce soit pour la compréhension ou la conjugaison, pour la réponse attendue, ce qui
n’offre pas aux éléves d’autres choix pour comprendre cette question, d’une autre
maniere, il prescrivait le méme traitement pédagogique a des apprenants si différents,
un enseignement uniforme qui ne tient pas compte de la disparité des apprenants.

De méme, et toujours en rapport avec 1’activité de compréhension et la I’activité
de conjugaison, le temps qu’on a consacré dans le texte pour ces deux en question était
trés réduit et visiblement insuffisant pour pouvoir poser des questions par la suite ;
deux mots ont été expliqués dans le texte : et plus un mot dans le deuxiéme jour de
l'expérimentation ; ces mots ont été expliqués a la manicre du dictionnaire hors de leurs
contextes. En plus, 1'image du texte n'a pas €té interrogée et mise en valeur : Exemple :
Observez I’image et dites ce que vous voyez.

En ce qui concerne le manuel en question, nous rappelons la remarque faite par

tant d’enseignants, a propos de 1’incompatibilit¢é du contenu général du manuel de
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frangais de la 4™ année moyenne avec le niveau réel des éléves dans cette année, et
nous partageons le méme avis indiqué dans cette remarque. D’ailleurs, observons que
le texte, qui représente un document authentique contenant des mots qui n’offrent pas
trop d’avantages pour la compréhension et pour la conjugaison, particulierement ou il
s’agit d’un lexique plus ou moins inaccessible : substances, comestibles, inépuisable,
innombrables, algues, récifs et coralliens, etc.

Quant au nombre d’¢léves dans la classe, I’enseignant nous a déclaré pour son
groupe, que le fait d’avoir 32 ¢éleves dans la classe, ne posait pas en vérit¢ un
probléme ; en dépit de cette déclaration, nous avons souligné une contrainte relative au
nombre d’¢léves : dans toutes les séances de compréhension et de conjugaison, pas plus
de 4 ¢éleves sur les 32 ont été sollicités pour la lecture individuelle; de méme, a propos
des réponses attendues, on se contentait d’accepter la premiere réponse fournie le plus
souvent par un bon éléve. Aussi, le controle des cahiers de classe aprés 1’activité de
compréhension de 1'écrit et 1’activité de conjugaison pour les appréciations ne portait
que sur les ¢éléves assis devant, mais nous pensons que cela est d’autant plus un
probléme qui concerne la technique pédagogique utilisée par I’enseignant que
seulement une question d’effectif.

Enfin, pour ce qui est de notre présence en classe durant les quatre jours, il est
vrai que cette présence a perturbé le climat familier dans lequel les ¢éleves avaient
I’habitude de travailler et a affecté, du moins pour la compréhension de I'écrit et la
conjugaison, le rendement réel souhaité par ces €léves. D’autant plus, nous pensons que
cette présence avait méme un effet sur I’enseignant car il venait nous parler de moment

a autre dans les mémes activités a propos du rendement et des réactions des éleves.

2. Deuxiéme groupe

Nous avons assisté a des cours pendant quatre jours avec ce groupe : le 12 et 13
octobre, le 04 et 05 novembre 2015. Durant ces quatre jours, il était question de
commencer la journée par une séance de compréhension de 1'écrit. Cette dernicre a été
suivie de six questions pour le premier jour et deux questions pour le deuxiéme jour,
ces questions se rapportent respectivement aux thémes introduits par les textes. En

somme, le volume horaire global couvert avec ce groupe était 02 heures.
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2.1. Premier jour (2°™ expérimentation)

Pour cette activité de compréhension, nous avons aussi photocopié les travaux
des 31 ¢€léves présents dont nous exposons quelques échantillons. Les résultats résumés
dans le tableau suivant montrent le pourcentage des réponses correctes des €léves sur
leurs de cahiers par rapport a I’activité de compréhension de 1'écrit. Nous soulignons
que dans cette activité, nous avons propos¢ aux €léves des degrés de guidage et d'aides

différents.

Nombre d’éléves | Réponses correctes Réponses fausses | Pourcentage

31 23 08 74,19%

Tableau 5 : Activité de compréhension de I'écrit (La méditerranée est malade)
Concernant la question de la découverte, nous avons pu remarquer, que la
diversification des supports a permis une plus grande mobilisation des ¢€leves, ceux-ci
restant actif grace au changement fréquent de supports. D'autre part, changer d'outils
permet de s'adapter aux différents profils des éléves. Nous pouvons dire que
Vutilisation des voies multiples tout en alternant successivement ou conjointement
outils et situations, a permet a chaque éleve d'obtenir des informations indispensables.

A propos des réponses données par les €éléves, nous avons remarqué une difficulté

dans les questions 2 et 6 :
2- Reformule cette thése avec tes propres mots.
6- Compléete la phrase ci-dessous par deux de ces verbes : apprendre, alerter, informer,
convaincre.

L'auteur de ce texte veut nous informer que la Méditerranée est malade et nous
alerter sur la gravité de la situation.

Remarquons que les questions 2/ et 6/ sont un peu plus difficiles, c’est pour cela
que nous avons pu constater cette difficulté d’une part, pour que les éleves les plus
avancés ne restent pas a coté de leurs possibilités et ont 1’occasion de montrer leurs
capacités. D’autre part, nous voulions diminuer le risque, qu’ils se sentent dépasser et
qu’ils baissent rapidement les bras.

Remarquons aussi, que ceux qui n’ont pas su répondre a ce type de question
sont ceux qui ont le plus de difficultés au départ sur les objectifs linguistiques. Ceci
ne nous surprit guere car il est difficile pour un ¢éléve de quatrieme année moyenne en

grande difficulté de combler toutes ses lacunes en une fois.
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Tandis que les réponses ont été correctes pour les questions 1, 3, 4 et 5.
1- Quelle est la thése défendue par 1'auteur ?
- L’homme est responsable de la maladie de la méditerranée.
3- De quelle maladie souffre la mer méditerranée?
- La Méditerranée souffre de pollution.
4- Reléve une phrase qui montre que la situation de la Méditerranée est alarmante.
- La situation est donc tres grave
5- Les arguments utilisés par I'auteur expliquent les principales causes de la pollution
de la méditerranée. Quelles sont ces causes?

- D’une part...... jusqu'a a pétrole.
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Si nous nous référons aux questions 1/,3,4et 5/, nous pouvons dire que la
méthode utilisée était apparemment suffisamment efficace. Elle avait un certain
avantage pour la compréhension, mais le véritable avantage revoie a I’existence de la
différenciation simultanée, a savoir les fiches d’aide qui sont élaborés en fonction des
nécessités de chacun.

Sur les 31 ¢leves, il y avait 23 qui ont donné des réponses justes dans cette
activité (23 réponses justes contre 8), le taux de compréhension est plus élevé ce qui
permet de constater qu’il y a eu un bon rendement, et cela est peut-étre di a la variation
des stratégies et a la multiplication des itinéraires (les fiches d’aide) qui ont été mises
en fonction des différences chez les éléves, et en fonction des nécessités de chacun
d’eux. D’un point de vue général, nous sommes satisfaits puis qu’il y a eu progression
d’une majorité.

2.2. Deuxiéme jour (2°™ expérimentation)

Dans cette activité, le principe est presque le méme que celui dans I’activité
précédente (répondre aux questions écrites aux tableaux). En effet, dans I’activité
précédente, nous avons propos¢ aux ¢€leves des degrés de guidage et d'aides différents,

tandis que dans la présente activité, nous leur avons proposé des stratégies différentes.
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Nous avons aussi photocopié les travaux des 29 ¢éleves présents ce jour (deux
¢léves étant absents ce jour). Les résultats résumés dans le tableau suivant montrent le
pourcentage des réponses correctes portées par les éléves sur leurs cahiers par rapport a

la compréhension de 1’écrit.

Nombre d’éléves | Réponses correctes Réponses fausses | Pourcentage

29 19 11 65,51%

Tableau 6 : Activité de compréhension (Si le soleil disparaissait)
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A propos des réponses données par les éléves, nous avons pu remarquer que la
premiere stratégie a été maitrisée.

Stratégie n°1 :
- souligne, surligne ou entoure les mots clés.

Nous pouvons dire que la stratégie utilisée dans cette situation était
apparemment suffisamment efficace. L’¢leve a pu trouver son choix par rapport a son
rythme de travail. Nous pouvons dire €galement qu'elle a permis véritablement a

chacun d'accéder au sens du texte lui- méme.
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A propos des réponses données par les €leéves, nous avons également relevé une
difficulté dans la question 2 :

Stratégie n°2:
- construis un schéma permettant de retrouver les principales idées du texte.

La question 2/ présente quelques difficultés de réflexion. Elle s’adresse
beaucoup plus aux éleéves ayant un certain bon niveau. D’un point de vue général, nous
constatons une légeére baisse des résultats chez des éléves ayant un assez bon niveau,

ce qui nous laisse un peu perplexes quant a 1’efficacité de la stratégie.
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Sur les 29 éleéves, il n’y avait que 11 seulement qui n’ont pas pu donner des
réponses justes. Nous pouvons citer parmi les facteurs qui ont facilit¢ Ila
compréhension, les stratégies qui ont été mises a leurs disposition, elles sont
avantageuses dans la mesure ou elles ont permis a certains éléves d’en trouver une

possibilité adaptée a leurs profils, a leurs besoins et a leurs niveaux. Mais, cela ne suffit
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pas a notre avis pour répondre aux besoins de chacun. Ils sont tout de méme fiers de
découvrir que leurs capacités ne sont pas aussi limitées qu’ils le pensent jusque-la.

Ainsi, ils reprennent peu a peu confiance en eux.

2.3. Troisiéme jour (2™ expérimentation)

A propos de P’activité de conjugaison, nous exposons quelques €chantillons des
travaux des 31 éléves présents ce jour. Les résultats résumés dans les de tableau suivant
montrent le pourcentage des réponses correctes portées par les éléves sur leurs cahiers

par rapport a 1’activité de conjugaison.

Nombre d’éléves | Réponses correctes Réponses fausses | Pourcentage

31 26 05 83.87%

Tableau 7 : Activité de conjugaison (futur simple/ futur antérieur).

A propos des réponses données par les éleves, nous avons souligné une difficulté
dans le premier verbe de la 2°™ phrase, tandis que le deuxiéme verbe est juste :
2- Quand les hommes auront abattu le dernier arbre, péché le dernier poisson et tué le
dernier animal, alors ils réaliseront que I’argent n’est pas comestible.

Tandis qu’ils ont donné des réponses correctes aux verbes (1 3™ et 4™
phrase).
1- Quand les hommes auront pris conscience de I’importance de la biodiversité, ils
cesseront de la détruire.
3- Les maladies respiratoires diminueront avec les énergies renouvelables.
4- Tu feras un geste pour la préservation de la biodiversité en utilisant un panier a la

place des sacs en plastique.
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Sur les 31 éleves, il y avait 26 qui ont donné des réponses justes dans cette
activité ; un taux de réussite bien élevé reflétant une bonne exécution de la tache
demandée. Nous reprenons pour cette situation la méme remarque que nous avons faite
plus haut, la manieére dont les fiches d'aide ont été élaborées a jou¢ un role important.
Sans grande peine, les éléves ont donc pu répondre rien qu’en proposant ces fiches. Ces
dernicres sont élaborées d'une maniere rigoureuse permettant a chacun de travailler en
position de repos et elles les ont beaucoup aidé a s’investir dans la bonne exécution de
la tache.

Zéme

2.4. Quatriéme jour ( expérimentation)

En ce qui concerne cette activité, le principe est presque le méme que celui dans
I’activité précédente (mettre les verbes au futur simple ou au futur antérieur), la seule
différence est que dans I’activité précédente, I'enseignante a proposé une seule activité,
tandis que dans la présente activité, elle leur a proposé deux taches, c'est-a-dire deux
applications. Pour cette activité, nous exposons quelques échantillons des travaux des
31 éléves présents ce jour. Les résultats résumés dans le tableau suivant montrent le

pourcentage des réponses correctes portées par les €léves sur leurs cahiers par rapport

aux deux activités de conjugaison.

Nombre d’éléves | Réponses correctes Réponses fausses | Pourcentage

31 25 06 80.64%

Tableau 8 : Activité de conjugaison (Deux activités).

- Premiere activité

A propos des réponses données par les éléves, nous avons souligné une difficulté
dans le 1¥ verbe de la premiére phrase, tandis que le deuxiéme et le troisiéme verbe
sont justes :
1- Une fois que les routes auront jailli droit de la ville, elles tailleront et trancheront la
campagne.

Tandis les réponses justes qu’ils ont données renvoyaient aux verbes : phrases 2,
Jet4d:
1- Les enfants, nous allons partir pour une semaine. Vous retournez a I'école. Et moi a
mon travail une fois qu'on aura accompli ce voyage.
3- Je ramasserai les papiers qui trainent par terre.

4- Tu trieras les déchets comme a la maison.
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- Deuxieme activité

A propos des réponses données par les €léves, nous avons pu remarquer que les
verbes (17, 3°™ 4™ et 5™ phrase) sont maitrisés.
1- Il te montrera la maquette qu'il a réalisée, des qu'il /'aura fini.
3- Quand mes parents auront terminé les travaux, ils feront une grande féte.
4- Quand on aura donné la date des compositions, j'établirai un nouveau calendrier de
travail.
5- Tu posteras cette lettre quand tu l'auras affranchi.

Cependant, les éléves n’ont pas donné de réponses au deuxiéme verbe de la 2°™
phrase tandis que le premier verbe est juste :

2- Tu prendras soin de mon petit chat une fois que je serai parti.
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Dans cette situation aussi, la réponse fournie par les €léves a cette activité releve
d’une bonne maitrise de l'exercice et semble s’appuyer le plus sur les fiches d'aide
différenciées, car ces diversifications proposaient ont permis a tous les ¢léves de
trouver la méthode qui leur convient. C'est-a-dire une diversification adaptée a leurs
niveaux et a leurs besoins.

Sur les 31 éleéves, il y avait 25qui ont donné des réponses justes dans cette
activité ; un taux de réussite bien élevé reflétant une bonne exécution de 1’exercice.
Nous pouvons nettement constater que la maniere dont les fiches d'aide ainsi que les
stratégies ont été ¢laborées a joué¢ un réle important, Autrement dit, les degrés de
guidage et d'aide différents sont élaborés d'une maniére rigoureuse permettant a chacun
de travailler en position de repos. Sans grande peine, les éléves ont donc pu répondre.

Les résultats de cette deuxieéme expérimentation indiquent que le taux de
compréhension de I’écrit et dans 1’activité de conjugaison durant les quatre jours est au-

dessus de la moyenne : 74,19% pour ce qui concerne respectivement 1’activité de
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compréhension de I’écrit dans le premier jour, 65,51% pour ce qui concerne aussi
I’activit¢ de compréhension de 1’écrit relative dans le deuxiéme jour ; soit un
pourcentage général de 69,85% pour les deux jours. Ce taux de compréhension renvoie
au nombre de réponses correctes données par les €léves par rapport au nombre de
questions posées par I’enseignante.

Nous constatons également que le taux concernant 1’activité de conjugaison dans
les deux jours est au-dessous de la moyenne: 83,87% pour ce qui concerne
respectivement 1’activité de conjugaison dans le premier jour, 80,64% pour ce qui
concerne aussi l’activité de conjugaison relative dans le deuxiéme jour ; soit un
pourcentage général de 82,25% pour les deux jours. Ce taux de conjugaison renvoie au
nombre de réponses correctes données par les éléves par rapport au nombre de verbes
proposés par 1’enseignante.

Ce qu’il convient de constater d’apres ces résultats, c’est que, par rapport au
premier groupe expérimental (groupe témoin), le taux de compréhension de 1’écrit et
I’activité de conjugaison est un peu plus élevé dans ce deuxiéme groupe. Le pourquoi
d’un tel constat nous semble en étroite relation avec la méthode elle-méme, c’est-a-dire
la pédagogie différenciée (les fiches d’aide et les stratégies que proposaient
I’enseignante), car s’agissant de la démarche pédagogique suivie par I’enseignant, nous
n’avons dénoté ni une variation ou diversification des outils, ni une variation dans les
questions que ce soit dans la compréhension de 1’écrit ou de I’activité de conjugaison.

En effet, nous pensons que la présence de la pédagogie différenciée et ses
dispositifs ont joué un role en faveur de la compréhension de 1’écrit et de 1’activité de
conjugaison. Ce role que nous qualifierons de dynamique se manifestait de la part des
¢léves a travers une large motivation positive que nous avions nettement discernée et
que I’enseignante elle-méme avait constatée et appréciée.

En raison de sa nature, la différenciation pédagogique est une méthode qu'on
peut faire progresser grace aux deux différents types de la différenciation pédagogique
proposés dont le but serait d’aider ceux qui éprouvent des difficultés et ceux qui
veulent aller au-dela de leurs capacités.

En plus, grace a ces méthodes (simultanée et successive), I’apprenant se sent qu’il
est maintenant capable de se progresser, d’apprendre et de comprendre, avoir confiance

en lui-méme, ne se sente plus a 1’écart.
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En effet, ces deux méthodes, ont pu nous montrer que 1’apprentissage du F.L.E
est possible. Pourvu que le partenaire soit conscient, attentif, peut parfaitement
comprendre un texte, exécuter la tiche demandée et arriver au méme moment que les
autres, interagir, ce qui minimise la distance et le désaccord.

Cela ne peut se réaliser sauf si I’apprenant est accompagné par son enseignant, un
enseignant qui sera désormais a coté de lui et plus jamais devant, pour 1’aider, le
conseiller, un enseignant qui a envie de transmettre autre chose que la connaissance
stricte de matiere. Grace a lui, I’apprenant acquiére une expérience au-dela de ses
performances scolaires, il s’agit, par conséquent de signer un contrat de sécurité et de
plaisir.

Tout comme le groupe expérimental précédent, notre présence a influé ce
deuxiéme groupe, I’enseignante nous a déclaré qu’ils n’avaient pas 1’habitude de
recevoir des personnes étrangéres durant leurs cours ordinaires. Enfin, il convient de
constater que le taux de compréhension dans les deux séances dans ce groupe est
satisfaisant : 74,19% le premier jour, 65.51% le deuxiéme jour et en ce qui concerne
l'activité de conjugaison 83.87% le troisiéme jour, 80.64% pour le quatrieme jour,
c’est-a-dire qu’il y a une nette progression- par rapport au groupe témoin- que nous
pouvons expliquer par le fait que les éléves se sont familiarisés progressivement avec la
pédagogie différenciée, au fur et a mesure que les cours avancent.

Dans la pédagogie différenciée, la variation des supports et les outils (image,
photos scannées, films, paroles, mimes, etc.), la variation des méthodes (inductive ou
déductive) et la variation des situations d’apprentissage (séance collective ou travail
individuel) sont les principaux parametres qui font bien fonctionner cette méthode de
FLE, sans parler de 1'¢élaboration des fiches d'aides qui sont soigneusement appropriés
au niveau des ¢leves et a leur rythme.

De plus, la différenciation pédagogique permet aux ¢éléves d’une part, d'acquérir
une certaine autonomie puisqu’elle requiert I’auto-organisation de ceux-ci, mais aussi
de progresser a leur cadence, sans risquer de les décourager par une surcharge de
travail. Elle présente 1’avantage de considérer chaque éléve comme un cas particulier.
De plus, elle renforce souvent leur motivation d’abord parce qu’elle les rend acteurs de
leur apprentissage mais aussi parce qu’elle leur offre la possibilit¢é de mesurer et

d’observer leur progression.
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Cependant — et sans se laisser porter simplement par les résultats des
expérimentations, surtout avec les groupes de la pédagogie différencie — il faut
remarquer que les critéres que nous avons cités dans le paragraphe précédent ne sont
pas forcément et uniquement des critéres qui appartiennent a la pédagogie différenciée.

Beaucoup d’auteurs ont travaillé cette stratégie, nous pouvons en citer Marie-
Claude Grandguillot dans son ouvrage : Enseigner en classe hétérogene ; Ronald

Fresen dans son livre Pédagogie difféerenciée (Mode d'emploi), etc.
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Conclusion

Nous avons consacré cette partie a la mise en pratique de la pédagogie
différenciée dans une classe de 4™ année moyenne afin de mesurer la compétence de
compréhension et la production dans deux situations différentes, la compréhension de
I’écrit et la conjugaison avec et sans ’utilisation de la pédagogie différencié¢. Un
groupe-classes (groupe témoin) a fait 1’objet de cette pratique, 1’autre groupe a subi la
mise en ceuvre la pédagogie différenciée.

Avant de débuter les expérimentations, nous avons décrit d’une maniére générale
la disposition des enseignements en cycles en Algérie, les finalités de ’enseignement
du frangais au moyenne et les objectifs de 1’enseignement du francais en 4°™ année
moyenne ou il était question d’aborder les profils d’entrée et de sortie pour ce niveau.
Ensuite, nous avons parlé du déroulement de I’expérimentation proprement dite.

Nous avons assisté a des séances avec les deux groupes expérimentaux, soit un
volume horaire général de huit heures. Nous avons réalisé¢ au cours des séances des
fiches d’observation de chaque activité. Ces fiches d’observation nous ont permis de
mieux décrire ces séances dans le premier chapitre, puis, dans le second chapitre, nous
avons essay¢ d’analyser et d’interpréter les résultats des fiches d’observation en
fonction des données théoriques évoquées dans la deuxiéme partie.

En effet, nous avons constaté que ces résultats répondaient en quelque sorte a nos
attentes vis-a-vis des hypothéses que nous avions formulées au départ. C’est-a-dire que
la différenciation simultanée et la différenciation successive ont permis de mieux
développer la compétence de compréhension et de production chez des éléves de 4°™
année moyenne ; nous avons aussi constaté que ce développement €tait en progression

au fur et a mesure que les €léves se familiarisaient avec cette forme de différenciation.
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Conclusion générale

En termes de conclusion, nous voulons rappeler, sur le plan méthodologique, les
principaux moments que nous avions parcourus afin que ce travail soit ainsi achevé.
Notre questionnement de départ était celui de savoir comment gérer 1’hétérogénéité
chez les apprenants pour mener a bien tous les apprentissages et conduire ainsi chaque
apprenant vers la réussite.

Au début, nous avons admis que cette hétérogénéité, présente avec
empressement, et sans qu’elle ait besoin d’étre confirmée, constitue déja une difficulté
majeure au sein des pratiques enseignantes ; nous avions été pleinement conscients par
rapport a cette constatation ; c’est pourquoi, nous sommes allés directement puiser dans
les théories didactiques afin d’essayer de trouver remede, et a bon escient, nous avions
trouvé ce remede dans la différenciation pédagogique.

L’intérét pour nous était alors de chercher si cette différenciation pédagogique,
quelque soient les acharnements théoriques qui I’entouraient, représente la solution
souhaitée pour lutter contre I’hétérogénéité de niveaux, surtout dans notre contexte
éducatif. Un contexte qui, comme nous [’avions décrit, dénote des contraintes
conduisant, dans beaucoup de situations, a 1’échec scolaire, encore une fatalité¢ face a
laquelle il fallait intervenir.

Pour fonder notre recherche, nous nous sommes appuyés sur notre expérience,
mais aussi sur les différentes pratiques enseignantes, pour ancrer 1’incohérence, a la
fois ambigiie et contradictoire, qui dominait ces pratiques : nous avions vu qu’au sein
de nos classes, notamment des classes de collége (4°™ année moyenne), I’idée que I’on
faisait de 1’enseignement, est une idée floue: nous dispensons un enseignement
uniforme, s’adressant a la collectivité, a des apprenants qui sont visiblement
hétérogenes.

Suite a ce constat, nous avons formulé notre problématique qui consistait a
s’interroger sur l’effet d’une bonne mise en place d’une pédagogie par la
différenciation, notamment, une différenciation simultanée et successive, selon la
conception de Meirieu ; et puis, nous avons supposé qu’au moyen de ces deux types de
différenciation, des apprenants de 4™ année moyenne auraient plus de chance a réussir
tous, malgré leurs différences, a atteindre les objectifs tracés ; c’est ainsi que nous
avions décidé d’accompagner ces apprenants dans deux activités choisies

distinctement : la compréhension de 1’écrit et la conjugaison. Le choix de ces deux
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activités était justifié par rapport au cursus et aux profils de sortie de ces apprenants.
Face a une question comme : Pourquoi la pédagogie différenciée ? nous nous
sommes dit qu’il se pourrait que cette stratégie, soit dans la mesure d’offrir aux
apprenants de la 4™ année moyenne, les voies qui conviendraient le mieux par rapport
a leurs besoins et rythmes. Bien sir, quand nous disions voies et rythmes, c’est en

termes de compétences installées que notre vision s’insinue.

La premiére partie, intitulée Théories et méthodes d’enseignement-apprentissage
du FLE est composée de deux chapitres. Dans le premier chapitre intitulé Théories
d’apprentissage et pratiques différenciées, nous avons d’abord commencé par les
définitions les plus importantes, telles que le couple inséparable enseignement-
apprentissage. Le second chapitre était un parcours sur les Méthodes pour
enseignement-apprentissage, il consistait en un survol allant de la méthode
traditionnelle aux approches modernes.

Dans la deuxieme partie, intitulé La différenciation pédagogique et
I’hétérogénéité des apprenants de 4™ année moyenne, elle était composée de deux
chapitres dont le premier avait porté sur L hétérogénéité : un défi a relever, alors que le
deuxiéme chapitre, il était consacré a traiter les premieres tentatives et modeles de la
différenciation pédagogiques.

La troisiéme partie, avait pour titre La pédagogie différenciée et les apprenannts
de 4°™ année moyenne, composée elle aussi de deux chapitres ; le premier chapitre
ayant pour titre Cadre général et déroulement de [’expérimentation, a débuté par un
bref résumé concernant 1’organisation des enseignements en Algérie et leur disposition
en cycles : le cycle moyen comprenant 4 ans d’enseignement ou le frangais a une place
importante en tant que premicre langue étrangére, le cycle primaire renfermant 3 ans
d’enseignement et le cycle secondaire composé de 3 ans d’enseignement. Ce dernier
cycle s’achéve par un examen de baccalauréat qui annonce le début des études
universitaires.

Nous avons trait€¢ ensuite, des objectifs assignés a 1’enseignement du frangais
dans le deuxiéme cycle (le cycle moyen) d’aprés les instructions officielles et les
programmes de 4™ année moyenne, ainsi que les profils d’entrée et de sortie de la 4™

année moyenne. Puis, nous avons expos¢ le déroulement de 1’expérimentation avec
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deux groupes d’apprenants dans l'école mentionnée. Un groupe témoin, l'autre a
travaillé avec la méthode de pédagogie différenciée.

Durant toutes les séances auxquelles nous avons assisté avec les deux groupes
expérimentaux, notre rdle consistait a observer le déroulement des cours et de réaliser
par la suite des fiches d’observation pour chaque activité. Nous avons aussi essayé de
faire connaitre aux lecteurs la méthode pédagogie différenciée pratiquée avec le
deuxiéme groupe expérimental ; dans la description de cette méthode, nous avons
découvert ces dispositifs, les détails du déroulement du modele de Philippe Meirieu.

Pour aborder le deuxiéme chapitre de cette partie, Analyse et interprétation des
données, les travaux des éléves durant toutes les séances ont été recueillis apres chaque
activit¢ ou les analyses et les interprétations que nous avions faites témoignaient,
certes, en faveur d’une bonne prise en compte du processus de compréhension et
d'exécution des exercices concernaient l'activité de conjugaison chez le deuxieme
groupe expérimental par rapport au premier groupe témoin.

Rappelons-nous les pourcentages concernant le taux de compréhension de 1’écrit
dans les deux jours pour le groupe témoin : 12,06% était le taux général des deux
activités de compréhension de 1’écrit ; soit, 28,12% durant le premier jour et 00,00%
durant le deuxiéme jour. Ensuite, un taux de 32,82% pour 1’activité de conjugaison,
renfermant 25,00% en ce qui concerne 1’activité du troisieéme jour, et 40,65% pour la
méme activité durant le quatriéme jour.

Pour tenter d’expliquer ces résultats, nous avons mis en cause plusieurs criteres,
entre autres, la démarche pédagogique suivie par 1’enseignant (I’enseignement
standard), le manuel scolaire en question, le volume horaire imparti a 1’enseignement
du frangais, le nombre d’¢léves dans la classe et notre présence dans les cours.

Chez le premier groupe expérimental, par contre, les résultats dépassaient la
moyenne. Un pourcentage global de 69,85% pour le taux de compréhension de I’écrit
dans les deux jours; 74,19% pour I’activité de compréhension de I’écrit dans le
premier jour, 65,51% pour la méme activité dans le deuxiéme jour, et un pourcentage
globale de 82,25% pour le taux de I’activité de conjugaison dans les deux jours ; soit
83,87% pour I’activité¢ de conjugaison dans le troisiéme jour et 80,64% pour la méme
activité aussi dans le quatriéme jour.

Dans le deuxieme groupe expérimental, nous avons dénoté une nette progression

par rapport aux taux de compréhension et conjugaison réalisés dans les quatre jours,
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une progression que nous avions expliquée par le fait que les éléves progressent avec
la pédagogie différenciée — qui représentait une nouvelle méthode pour eux — au fur et
a mesure qu’ils progressent dans leur apprentissage.

En effet, notre souci était celui de mesurer le taux de compréhension et
I'exécution de I’activit¢ de conjugaison avec et sans I’utilisation de la pédagogie
différenciée, pour pouvoir déterminer par la suite dans quelle situation ce taux de
compréhension et de conjugaison se trouve davantage favorisé.

Pareillement, le meilleur rendement des apprenants par rapport aux taux de
compréhension de 1’écrit et de la conjugaison chez le deuxiéme groupe expérimental
avec la mise en oeuvre de la pédagogie différenciée, peut concerner les deux modes
proposés (la différenciation simultanée et successive), donc, nous pouvons également
témoigner du role de la différenciation pédagogique en faveur de ces taux élevés. Ainsi,
dans 1’analyse et I’interprétation des travaux de deuxieéme groupe expérimental, nous
avons quand méme pu montrer comment la pédagogie différenciée a aidé ces
apprenants a mieux opter pour le choix de la consigne qui leur convenait, que ce soit au
niveau de I’activit¢ de compréhension de 1’écrit, ou au niveau de Dactivité de
conjugaison.

Ce constat, congruent en faveur de nos hypothéses de départ formulées, nous
permet, certes, de mieux le considérer en affirmant le rdle positif de la pédagogie
différenciée dans les deux activités, notamment en ce qui concerne I’apport de cette
différenciation pour le rendement des apprenants.

Par ailleurs, nous pensons qu’il appartient a chaque enseignant d’adapter ces
méthodes pédagogiques aux apprenants et aux situations d’apprentissage, tout en
gardant a ’esprit que le but premier est avant tout de lutter contre I’échec scolaire.

Enfin, nous devons dire que cette ¢tude nous a permis de vivre une expérience
avec plaisir, celui de la recherche, nous avons pu voir combien les apprenants étaient
contents en se donnant a fond dans 1’accomplissement des taches, nous espérions
fortement, dans de futures recherches, aborder également les difficultés de disparité
chez des apprenants, mais les aborder sous d’autres regards, en traitant, a titre
d’exemple, d’autres problématiques concernant d’autres modes et d’autres dispositifs

de différenciation pédagogiques.
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Résumé

La présente étude s'inscrit dans le cadre d'une these en
didactique du FLE, en particulier, la didactique de Iécrit. Cette
étude a pris en charge le volet descriptif, analytique, mais aussi
empirique de la notion de la pédagogie différenciée ; en effet, on a
tant désiré s'investir dans ce grand domaine, jusque-1a, peu exploré.
Un domaine treés épineux, qui demande non seulement une
adéquate intervention didactique, mais une vigilance dans la
pratique de la différenciation pédagogique, ...

Le lecteur trouvera certainement une matiere théorique en
abondance, il suffit donc de bien voir comment on a tenté conjuguer
cette matiere avec la réalité pédagogique.
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