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Chapitre 4

Apprendre  

à connaître  

ses élèves
Pascal Carron et David Zappella

Apprendre à connaître ses élèves, c’est souvent accepter de « perdre 
du temps » avec eux. Perdre dix minutes de cours pour sortir du che-
min tracé, c’est souvent en gagner pour la suite.

A.-S., étudiante en formation à l’enseignement secondaire

Si individualiser intégralement son enseignement est de l’ordre du 
fantasme, ou tout au moins de la belle et généreuse utopie, il nous est 
possible de rencontrer nos élèves dans leurs différences, dans leurs 
particularités, tant du point de vue du fonctionnement cognitif – ma-
nières d’apprendre, de mémoriser… – que dans leur rapport à l’école, 
à notre discipline, aux savoirs. Cette condition semble nécessaire, 
mais pas forcément suffisante, pour entrer dans un enseignement 
différencié.
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Les défis de l’école inclusive sont nombreux – comme évoqué dans le 
Chapitre 1 – et face à notre volonté de mettre en œuvre un enseignement pre-
nant en compte certaines des différences existant chez les élèves, il semble 
nécessaire de structurer notre démarche.

Pour diversifier son enseignement, acquérir de nouveaux gestes profes-
sionnels est un premier pas significatif qui permettra de mieux toucher, au fil 
des enseignements, les élèves dans leur diversité. Il s’agit là d’une ébauche :

pour développer la différenciation, 
il s’agit de diversifier en fonction des 
élèves

et aussi de leur proposer des moments de différenciation simultanée (Chapitre 3) 
où le travail s’organise en fonction de leurs intérêts, préférences, facilités, tout 
comme des obstacles ou des difficultés rencontrés dans les apprentissages – chaque 
particularité d’un individu peut être propice au développement d’un dispositif de 
différenciation, d’où la nécessité d’effectuer des choix (Chapitre 2). Une meilleure 
connaissance des élèves, construite sur des outils et des méthodes, est une piste 
d’action essentielle pour orienter les choix et les dispositifs prioritaires. C’est bien 
une forme de « diagnostic » initial que nécessite la gestion de l’hétérogénéité.

Dans ce chapitre, nous proposons, dans un premier temps, quelques élé-
ments relatifs à l’entrée dans la relation avec les élèves. Ensuite, de manière 
chronologique au fil de l’année scolaire, quelques pistes pratiques de rencontre 
entre élèves et enseignant·e seront évoquées, sans pour autant prétendre à 
l’exhaustivité ou à l’originalité1. Les multiples dimensions de leurs différences 
(Chapitre 2) nécessitent diverses manières de reconnaissance réciproque dont 
nous proposons ci-après quelques exemples. Apprendre à connaître ses élèves 
relève d’une démarche personnelle choisie par l’enseignant·e et fondée sur les 
valeurs définies, en particulier, dans les lois scolaires et le Plan d'études 
romand (PER). Les visées et objectifs de la posture induite par ce processus 
sont, ici, esquissés.

1 Les ouvrages de Jacqueline Caron (2012) et Christian Staquet (2012) sont des sources 
recommandées. Nous pouvons indiquer également, en lien avec la pratique pédagogique 
de l’enseignement explicite (Chapitre 10), qu’un ouvrage de Bissonnette, Gauthier et 
Castonguay (2017) est consacré à l’enseignement explicite des comportements.
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Dans son Projet global de formation de l’élève, le PER inclut un axe de 
Formation générale intitulé « Vivre ensemble et exercice de la démocratie » ; 
l’enseignant·e y trouve des éléments permettant de développer un mode d’édu-
cation des élèves et certaines valeurs qui y sont mentionnées rejoignent plei-
nement les attentes d’une gestion avisée de l’hétérogénéité.

La « [reconnaissance] de l’altérité » (FG35), par exemple, propose d’« [iden-
tifier] les phénomènes de groupes et leur dynamique » ou prône l’exercice d’« une 
attitude d’ouverture qui tend à exclure les généralisations abusives et toute forme 
de discrimination ». La recherche de « raisons des différences et des ressem-
blances entre diverses cultures » est également évoquée. Ce cadre offre un 
support à la différenciation, mais aussi, simplement, à l’établissement d’un 
climat de travail reposant sur une meilleure connaissance de l’Autre, des autres 
et de soi (voir Chapitre 2).

CONSTRUIRE LA RELATION PÉDAGOGIQUE

« On pourrait rêver d’une relation pédagogique qui prendrait ses dis-
tances avec la pédagogie bancaire et le marchandage, pour viser un 
échange équitable. Pour ce faire, il faudrait accepter l’idée que peu 
d’êtres humains s’investissent dans le savoir comme on entre dans les 
ordres, sans réserve, sans ambivalence, sans ruse » (Perrenoud, 2005).

Le démarrage d’une année scolaire est un moment fort. L’enseignant·e et 
ses élèves partagent un même espace. Elle ou il est ici parce que c’est son 
métier, les autres parce qu’elles et ils ont en commun une date de naissance 
assez proche et que les lois scolaires ont décrété de regrouper les élèves sur 
la base de ce critère. Chacun·e a donc une raison d’être là. Pour autant, tout 
reste à faire dans la création de la relation pédagogique.

La première semaine et le premier mois d’une année scolaire peuvent être 
centrés sur la relation pédagogique, sans négliger les savoirs disciplinaires à 
enseigner. Des formes diverses de socialisation des élèves (travaux en duos, 
trios, en plus grands groupes), de brefs questionnaires et entretiens individuels 
et, surtout, un recueil organisé d’observations faites par l’enseignant·e durant 
les phases de travail, collectives et personnelles, peuvent fonder une connais-
sance des un·e·s et des autres propice à la réalisation d’un projet d’apprentissage 
différencié. Il s’agit, sans vouloir personnaliser à tout crin notre enseignement, 
de bien identifier les obstacles majeurs et les appétences de chacune et de cha-
cun. En cherchant à rencontrer chaque élève, l’enseignant·e peut identifier des 
forces, des besoins, des difficultés, des obstacles forcément présents et de dif-
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férents ordres (Encadré 1), qui sont aussi un apport certain à la dynamique des 
apprentissages que l’on peut (ou pas encore !) mettre en place dans une classe2.

Encadré 1

Des obstacles et des élèves 
Brousseau (1989), en se basant en particulier sur Bachelard (1938), et Piaget 
(1972) distingue trois types d’obstacles qui sont à traiter en lien, respective-
ment, avec les trois sommets du triangle pédagogique (Houssaye, 2000) :

	– Obstacle épistémologique (en lien direct avec le savoir, au sens 
large) : le fait que « l’élève arrive en classe avec des connaissances […] 
déjà constituées » (Bachelard, 1938), des valeurs personnelles et 
familiales, des manières d’être et de penser, mais aussi d’apprendre et 
de rencontrer, constitue un obstacle potentiel à l’apprentissage des 
savoirs, mais aussi des valeurs et des conditions propres à la vie en 
communauté. On peut ici citer à nouveau Bachelard : « Rien ne va de 
soi. Rien n’est donné. Tout est construit » et l’intention des dispositifs 
présentés par la suite est bien de construire, ensemble.

	– Obstacles ontogéniques (en lien direct avec les facultés de l’élève) : 
même si les différents stades de développement définis par Piaget 
ont été depuis contestés, l’adolescence reste une période de grande 
hétérogénéité dans la croissance, l’apparition de la pensée formelle, 
des capacités d’abstraction et de maîtrise de notions complexes 
comme l’infini, les valeurs, les relations, etc.  
Il est également des difficultés qui n’appartiennent pas directement à 
l’élève mais qui relèvent de situations contextuelles (situation fami-
liale, par exemple, ou handicap).

	– Obstacles didactiques (en lien direct avec l’enseignant·e) : tout savoir 
scientifique nécessite d’être transposé pour que l’élève puisse se 
l’approprier. Un parallèle peut être tiré avec des obstacles que l’on 
pourrait nommer « didact-éthiques » : les enjeux de la rencontre, les 
apports et les risques de la différenciation, la différence essentielle 
entre équité et égalité… tout cela mérite également d’être transposé 
clairement pour que les élèves soient parties prenantes de cette 
relation pédagogique.

2 Nous pouvons encore mentionner l’excellent ouvrage de Leroux & Paré (2016), en particulier 
le chapitre 2 « Pour se préparer… » qui propose de nombreux dispositifs pour « évaluer les 
différences », les « consigner » et ainsi « définir les besoins et objectifs prioritaires de la classe ».
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Dans la construction de la relation (pédagogique), impossible de passer sous 
silence l’importance du tout premier cours de l’année scolaire, en tant qu’ensei-
gnant·e d’une discipline. Le premier échange de regards, la première appréhension 
de l’espace-classe et du système non encore constitué, le premier engagement 
dans le savoir recèlent de nombreux enjeux et nécessitent anticipation, prépara-
tion et authenticité de la part de l’enseignant·e. Il serait contre-productif d’adopter 
une attitude démagogique ou d’animer un premier cours allant à l’encontre de ses 
valeurs propres ou/et de son mode de travail habituel. Inutile de « vendre du rêve » 
à nos élèves ou, a contrario, de les terroriser ; mieux vaut, selon nous, offrir un 
premier cours à l’image de ce que sera l’année scolaire à vivre ensemble.

Figure 1 : Quelle relation pédagogique allons-nous construire ?  
(image extraite de Reynaud, 2007)
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PISTES PRATIQUES

Trois opérations :
Voir, opération de l’œil.
Observer, opération de l’esprit.
Contempler, opération de l’âme.
Quiconque arrive à cette troisième opération entre dans le domaine de l’art.
Émile Bernard (1868-1941), Connaissance de l’art

Regroupées de manière chronologique (des premiers cours de l’année 
scolaire vers la fin de celle-ci), les pistes ci-dessous ont été expérimentées et 
choisies par le collectif d’auteur·e·s de cet ouvrage. Elles sont des occasions 
d’apprendre à se connaître et d’apprendre à connaître ses élèves3, de construire 
le système-classe et la relation pédagogique. Les informations recueillies 
permettent, évidemment, de réfléchir à la manière dont on va tenir compte et 
gérer la différence (Chapitre 2) et de privilégier un ou des axes prioritaires de 
différenciation (cf. Tableau 1 du Chapitre 3).

Il est une piste que nous ne détaillons pas, mais qui est assurément première 
et essentielle : l’observation. Même s’il s’agit d’une évidence, l’écoute et le 
regard vigilants durant chaque activité sont la première source d’information 
pour l’enseignant·e. La posture physique de l’élève, son langage, ses manières 
de travailler, de s’intégrer ou non dans les groupes, l’entrée et la sortie de la 
classe, ses relations, etc., tout est source pour l’œil et l’oreille. Des entretiens, 
même très brefs, avec l’élève, ses parents, ses pairs, voire avec d’autres ensei-
gnant·e·s vont permettre de confronter notre perspective sur elle ou lui, de la 
contredire et de l’enrichir. L’observation peut conduire à des prises de notes, 
tableaux informatisés, relevés de traces qui nous permettront peut-être, comme 
l’évoque Émile Bernard, d’atteindre cette « opération de l’âme » qu’est la 
contemplation d’une classe en communauté d’apprentissage.

AU DÉBUT DE L’ANNÉE SCOLAIRE

Le(s) premier(s) cours de l’année scolaire, la première semaine, peuvent être 
l’occasion de mettre en œuvre différentes activités destinées à la rencontre 
réciproque. Apprendre à se connaître les un·e·s les autres nécessite d’oser abor-
der des fonctionnements, des traits de caractère, des qualités et des défauts 

3 Aux degrés secondaires, le défi est d’autant plus grand du fait du nombre d’élèves rencontrés 
et du moindre temps partagé avec elles et eux. Cela ne signifie pas qu’il est impossible d’entrer 
dans une meilleure connaissance de chacune et chacun, en commençant par… le prénom !
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personnels, et l’authenticité4 devrait être de mise chez l’ensemble des partici-
pant·e·s, enseignant·e compris, en vue d’assurer le succès des dispositifs mis en 
œuvre. Il semble également propice de conserver constamment un lien avec la 
discipline d’enseignement et les apprentissages prévus pour les élèves : la ren-
contre n’est pas uniquement de personnes entre elles, mais également d’élèves 
avec le savoir à apprendre. Les quatre activités brièvement esquissées ci-dessous 
sont différentes variantes d’une même intention : apprendre à se connaître.

4 Rogers (2013) parle de congruence, qui représente cette forme d’authenticité que nous 
évoquons, qui permet de se mettre correctement en contact avec l’autre, en acceptant la 
complexité de nos sentiments, pensées et attitudes, en enjoignant à chacun·e de com-
muniquer ce qu’elle ou il éprouve, au moment adéquat.
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A. Questionnaire de Proust adapté

1.	 Mon trait de personnalité le plus révélateur.

2.	 Ce que j’apprécie le plus chez mes amis.

3.	 Mon principal point fort.

4.	 Mon principal point faible.

5.	 Mon occupation préférée.

6.	 Pour moi, faire de la XXX1, c’est…

7.	 Si je n’étais pas moi-même, qui aurais-je aimé être ?

8.	 Où aimerais-je vivre ?

9.	 Le thème que je préfère en XXX.

10.	Le mot/concept que je préfère en XXX.

11.	 Le mot que je préfère.

12.	 Le mot que je déteste le plus en XXX.

13.	 Un·e XXXien·ne préféré·e.

14.	 Mes profs héroïnes ou héros en XXX (sans nommer une personne, 
décrire comment elle enseigne cette discipline).

15.	 Mes héroïnes préférées dans la vie.

16.	Ce que je déteste par-dessus tout en XXX et à l’école.

17.	 Les erreurs que je fais le plus souvent en XXX.

18.	Le don de la nature que je voudrais avoir.

19.	Ma devise pour la discipline XXX.

20.	Mon état d’esprit actuel.

On peut réduire le nombre de questions en choisissant les plus perti-
nentes pour la discipline d’enseignement concernée. Le document 
distribué peut également comporter une photo de l’élève et/ou un 
espace où il peut esquisser sa représentation de sa personne (dessin, 
photo, symbole, totem…).

1  désignant la discipline scolaire : géographie, histoire, français, etc.
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B. Speed-dating  
ou World café

Proposer un speed-dating (deux 
cercles concentriques d’élèves se 
faisant face) ou un World café (trios 
ou quatuors debout échangeant 
quelques minutes ensemble).

C. Bataille de boules  
de papier
Les élèves et l’enseignant·e écrivent 
au recto d’une feuille de papier 
recyclée de XXX (tests de l’année 
précédente, p. ex.) trois brèves 
phrases originales, un peu mysté-
rieuses, pour parler d’eux-mêmes.
Ensuite, les élèves froissent la 
première feuille pour former une 
boule et se livrent à une bataille de 
boules de papier pendant une 
minute.
Puis chacun·e ramasse la boule la 
plus proche, lit les phrases et fait 
une hypothèse sur la personne dont 
il s’agit.

D. La feuille blanche
L’enseignant·e invite les élèves à prendre une feuille blanche dans le sens de la 
largeur et leur demande oralement de compléter un à un les éléments indiqués 
ci-dessous, dans l’ordre des numéros. Le document est anonyme.
L’enseignant·e commence par le 1. en donnant la consigne suivante : « Au centre 
de la page, vous notez, s’il vous plaît, les premiers mots qui vous viennent à l’esprit 
si on vous dit XXX. Sans réfléchir, et sans aucune censure ». Puis l’on continue (en 
consigne orale uniquement) dans les différentes invitations à l’écriture.
À la fin de l’activité, la colonne de gauche illustre le rapport positif qu’entretient 
l’élève avec son passé dans la discipline scolaire, la colonne centrale une part de 
ses représentations actuelles et la colonne de droite les attentes face aux 
périodes à venir dans cette discipline.

Meilleur souvenir en 
XXX

Le travail des « XXX-ien·ne·s »  
c’est de…

Mes attentes face à la 
ou au prof de XXX

Ce que j’ai bien aimé 
en XXX

Premiers mots qui me 
viennent à l’esprit pour cette 
nouvelle année en XXX

Mes attentes face à la 
classe durant les cours 
de XXX

Un élément que je 
serais capable 
d’expliquer en XXX

Pour moi, faire de la XXX,  
c’est :

Mes attentes et 
motivations en XXX

4.

5.

6.

3.

1.

2.

7.

8.

9.

Mes activités  

préférées en XXX

Mon pire souvenir  de l'école primaire

Mon école idéale

Moi à 40 ans…

Moi à 4 ans…

Le portrait  de ma·mon meilleur·e ami·e
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DURANT LES PREMIERS MOIS DE L’ANNÉE SCOLAIRE

Les Capacités transversales du PER invitent les enseignant·e·s, entre autres, 
à soutenir les élèves dans leurs connaissances des stratégies d’apprentissage 
et leur « capacité à développer des stratégies renvoie à la capacité d’analyser, 
de gérer et d’améliorer ses démarches d’apprentissage ainsi que des projets en 
se donnant des méthodes de travail efficaces ». Parler avec chacune et chacun 
de stratégies d’apprentissage est un autre bon moyen pour l’enseignant·e d’ap-
prendre à connaître ses élèves : dans quelles conditions travaillent-elles et ils 
(bien) ? Savent-elles et ils planifier leurs apprentissages ? Qui, parmi les élèves, 
dispose de suffisamment de stratégies différentes d’apprentissage pour les 
utiliser de manière… stratégique (choisir en fonction d’un contexte donné) ? 
On peut identifier, à partir d’activités organisées autour de l’énonciation de 
stratégies d’apprentissage, des obstacles ontogéniques (Encadré 1) et proposer 
d’autres manières d’apprendre.

Encadré 2

Des évaluations formatives et formatrices 

L’évaluation formative est une évaluation qui a pour fonction d’améliorer 
l’apprentissage en cours en détectant les difficultés de l’apprenant·e afin 
de lui venir en aide (remédiation), en modifiant la situation d’apprentissage 
ou le rythme de cette progression, pour apporter (s’il y a lieu) des amélio-
rations ou des correctifs appropriés.

L’évaluation formatrice (Nunziati, 1990) est de l’auto-évaluation  
 formative, qui implique les apprenant·e·s dans le processus d’évaluation 
formative, en les amenant à s’approprier les critères d’évaluation, et en les 
responsabilisant face aux processus de gestion des erreurs.

Les travaux de l’Université d’Aix-Marseille ont montré que les perfor-
mances des apprenant·e·s augmentent de façon significative lorsque  
ces dernières et ces derniers se sont approprié les critères d’évaluation. 
L’évaluation formatrice s’inscrit dans une approche constructiviste de 
l’apprentissage. Elle s’apparente à un processus d’accompagnement qui 
rend lisibles les variables en jeu dans l’apprentissage (voir aussi chapitre 
Enseignement explicite).
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Les dispositifs ci-après peuvent être vécus en classe durant les premières 
semaines de l’année scolaire, puis faire l’objet de rappels et d’évaluations 
formatives, voire formatrices (Encadré 2). Ces dernières livrent également de 
précieux renseignements dont l’enseignant·e peut tenir compte lors de la mise 
en œuvre des prochaines séquences d’apprentissage (comment former les 
groupes de travail ? qui se décourage rapidement ? qui n’est actuellement pas 
en confiance dans ma discipline d’enseignement ? etc.).

Un dénominateur commun  
aux activités proposées ci-après  
est d’être des portes d’entrée  
pour parler avec les élèves de  
la métacognition et de la gestion 
des émotions

dont la littérature nous indique qu’elles jouent un rôle certain dans la réussite 
scolaire (voir, par exemple, Lafortune & St-Pierre, 1994). Leroux et Paré (2016) 
proposent dans leur ouvrage (fiche 2.3b, p. 54) un questionnaire sur la moti-
vation directement utilisable.
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A : Qu’as-tu appris ?

En fin de leçon ou de semaine, l’enseignant·e demande aux élèves de 
prendre une petite feuille et de répondre à une ou plusieurs des questions 
suivantes :

-	 Qu’as-tu appris ?

-	 Que vas-tu retenir de ce cours ?

-	 Comment vas-tu faire pour retenir les éléments essentiels de ce cours ?

-	 Quels sont les objectifs d’apprentissage de ce cours ?

-	 Imagine une question-test pour vérifier les éléments de savoir de ce 
cours.

-	 etc.

B : Qu’apprends-tu…  
et comment ?
-	 Qu’apprends-tu le mieux durant le cours avec l’enseignant·e ?

-	 Qu’apprends-tu le mieux seul·e ?

-	 Qu’apprends-tu le mieux avec tes ami·e·s ? Quels sont tes besoins pour 
travailler efficacement en groupe ?

-	 Comment mémorises-tu les définitions, les mots de vocabulaire… ?

-	 etc.
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DURANT LE RESTE DE L’ANNÉE SCOLAIRE

L’évaluation du fonctionnement du groupe-classe peut être réalisée de 
manière ludique ou de manière plus formelle avec des questionnaires en ligne, 
anonymes et confidentiels. Au besoin, l’enseignant·e présente uniquement des 
synthèses dans lesquelles les remarques et les propositions des élèves sont 
réunies sans pour autant qu’on puisse les identifier. Outre la mise en évidence 
des aspects relationnels et offrant un cadre d’apprentissage sûr, ces dispositifs 
peuvent permettre aux élèves de mieux se connaître. L’enseignant·e peut éga-
lement profiter de ces activités pour illustrer son implication personnelle dans 
le système-classe.

A. Les points communs

	 Montrer l’expérimentation 
sociale menée par la 
chaîne nationale danoise 
TV2.

https://www.youtube.com/
watch?v=jD8tjhVO1Tc

En groupes de quatre, les élèves 
tentent de reformuler le contenu 
du message.

Puis elles et ils rédigent des 
affirmations qui devraient tenter de 
regrouper toute la classe.

Tester les affirmations comme sur 
la vidéo.

Puis elles et ils rédigent des 
affirmations qui divisent la classe 
en groupes.

Cette activité peut aussi être 
utilisée en début d’année, pour 
permettre à chacun·e d’apprendre à 
se connaître.

B. Les influences  
en classe

	 Montrer une expérience 
en caméra cachée sur les 
effets du conformisme 
dans les groupes.

https://www.youtube.com/
watch?v=kiklt9OiH-Y

En groupes, les élèves échangent 
sur leurs expériences dans leur 
classe passée ou actuelle : quels 
sont les comportements qu'elles 
et ils ont « adoptés » face au 
groupe ? Quels sont les compor-
tements qu'elles et ils ont refusé 
d’adopter ?
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C. Le sociogramme

Les élèves sont d’abord prévenu·e·s que leurs réponses seront consultées 
uniquement par l’enseignant·e. 

Chaque élève remplit un questionnaire composé de ces deux questions  
au moins :

1.	 Nomme deux élèves avec qui tu travailles bien  
et/ou avec qui tu travaillerais volontiers.

2.	 Nomme un·e élève avec qui il t’est difficile de travailler  
pour le moment.

On peut aussi y ajouter, à répondre de manière facultative :

3.	 Par quelle personne (une seule) penses-tu avoir été choisi·e ?

4.	 Par quelle personne (une seule) penses-tu  
ne pas avoir été choisi·e ?

5.	 Avec quelle(s) personne(s) ne peux-tu pas encore  
savoir si tu travaillerais bien/volontiers avec elle(s) ?

Les réponses des élèves sont ensuite représentées graphiquement : chaque 
élève est symbolisé·e par un cercle, et les liaisons entre elles et eux sont 
figurées par des flèches, d’une couleur lorsqu’elles sont positives (« je 
travaille bien avec… ») d’une autre couleur lorsqu’elles sont négatives (« il 
m’est difficile de travailler avec… ») et d’autres couleurs encore lorsqu’elles 
sont réciproques (intérêt/désintérêt mutuel à travailler ensemble).
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Ces différents dispositifs et les constantes observations effectuées en 
classe, mais aussi durant les pauses, les moments hors classe, nécessitent d’être 
sélectionnés, partagés et peuvent offrir de nombreuses pistes de gestion de 
l’hétérogénéité.

Si nous reprenons les principales différences mises en évidence dans le 
Chapitre 2, nous pouvons proposer le Tableau 1, inspiré de Leroux et Paré 
(2016, p. 43), pour exemplifier le processus de prise en compte des observa-
tions effectuées. Il est à noter que ces « exemples d’objectifs » sont issus de 
notre pratique enseignante et qu’ils ne sauraient être exhaustifs, ni fonctionner 
à coup sûr avec l'ensemble des élèves dans chaque classe.

Tableau 1 : Prise en compte des observations.

Exemples 
d’observations

Différences 
majeures 
potentielles

Exemples d’objectifs pour 
l’enseignant·e

Certain·e·s élèves 
manifestent leur 
désapprobation face 
à de nouvelles 
activités ou en 
entrant dans de 
nouveaux chapitres.

D’autres réalisent les 
tâches, mais sans 
tisser de liens avec 
d’autres activités 
effectuées.

D’autres encore, ou 
les mêmes, 
effectuent les 
tâches en prenant 
tout leur temps mais 
y parviennent sans 
aide.

Et l’un·e ou l’autre, 
souvent nom-
breuses et nom-
breux finalement, 
posent la question 
« À quoi ça sert, 
M’sieu, M’me ? »

Différences de 
motivation.

Différences dans 
le sens donné aux 
apprentissages, 
voire à l’école.

Prendre en compte les intérêts des élèves 
ou/et l’actualité.

Motiver les apprentissages abordés au 
travers de l’épistémologie, l’histoire des 
sciences, l’utilité au quotidien, etc. en 
produisant de brefs moments d’enseigne-
ment magistral.

Construire avec les élèves une concep-
tion de l’intelligence correspondant à la 
réalité (développement toujours possible 
et non intelligence figée définitivement).

Mettre en place, systématiquement, un 
test diagnostique avant chaque nouvelle 
connaissance essentielle.

Le dispositif de La feuille blanche permet 
en début d’année de fonder les bases de 
la discipline de manière plus individuelle 
et peut modifier le rapport au savoir des 
élèves.

La fiche 2.3 de Leroux et Paré (2016), citée 
relative à la motivation et présentée 
précédemment, interroge directement les 
élèves sur leur motivation.
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Exemples 
d’observations

Différences 
majeures 
potentielles

Exemples d’objectifs pour 
l’enseignant·e

Quelques élèves 
s’approprient 
aisément les 
consignes et 
terminent en un 
temps record leurs 
tâches, d’autres font 
le travail dans le 
temps imparti et 
d’autres sont 
astreint·e·s  
régulièrement à 
terminer le travail à 
domicile.

Les plus rapides et 
les plus lent·e·s 
peuvent parfois finir 
par être des sources 
de dérangement 
pour leurs cama-
rades de classe.

Différences de 
rythmes (pouvant 
être liées à des 
différences de 
prérequis, ou de 
motivation ou de 
maîtrise de la 
langue, ou…).

Accepter que tous les élèves ne tra-
vaillent pas en même temps sur la même 
tâche – en proposant des autocorrigés, 
de la classe inversée, par exemple.

Travailler en classe en prenant en compte 
le rythme des élèves (par ateliers, grâce à 
un plan de travail, etc.).

Accompagner de manière plus soutenue 
les élèves en difficulté et offrir du temps 
aux plus avancé·e·s (activité de dévelop-
pement transversal ou temps libre pour 
d’autres disciplines).

Des élèves 
s’imposent très vite 
comme des leaders, 
en particulier durant 
les pauses ; d’autres 
ne s’expriment 
pratiquement 
jamais, et des 
moqueries se font 
parfois entendre 
quand les un·e·s et 
les autres sont 
interpellé·e·s ou 
interrogé·e·s  
par l’enseignant·e.

Différences de 
comportements.

Différences dans 
l’intro/
extraversion.

Différences dans 
la conception des 
relations.

Utiliser le travail coopératif ou par projets 
pour gérer les relations en groupes plus 
restreints.

Mettre en œuvre un sociogramme, un 
speed-dating ou une bataille de boules 
de papier permettant de mieux se 
connaître et de développer des valeurs 
communes.

De cette manière, chaque dispositif précédemment présenté peut contribuer 
à une meilleure connaissance des élèves, de leurs besoins et de leurs envies, 
ainsi qu’à la mise en œuvre réfléchie des diverses pratiques présentées dans 
cet ouvrage.
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Les pistes pratiques et les outils présentés brièvement ci-dessus s’inscrivent 
dans une temporalité de la relation scolaire par laquelle, nécessairement, le premier 
mois, la première semaine, voire le premier cours ont toute leur importance.

On peut ici tisser un lien avec l’évaluation diagnostique ou, mieux, antici-
pative, dans le sens où l’on ne va pas d’emblée prendre le risque d’« enfermer » 
les élèves dans une forme de diagnostic médico-social5. Dans ces premiers 
temps au contact d’une nouvelle classe, on cherche plutôt à dévoiler et faire 
vivre aux élèves notre posture enseignante, et à déduire de l’ensemble des 
observations recueillies les dispositifs les mieux adaptés à l’hétérogénéité de 
la classe. L’entrée dans la relation avec les élèves et l’invitation à l’établisse-
ment d’un climat de travail commun et co-construit demandent des prises 
d’informations, nombreuses, variées et complémentaires, qui permettent de 
planifier des pratiques pédagogiques adaptées aux élèves concerné·e·s. 

Le premier cours de l’année scolaire, en particulier, est un moment clé, 
champ de tous les possibles pour l’enseignant·e qui, en prenant en compte le 
temps limité imposé, devra faire des choix : axer sur le didactique (présentation 
du programme, des objectifs, du matériel, etc.) ou sur le pédagogique (faire 
connaissance, apprendre les prénoms, se présenter mutuellement, etc.). Ce 
moment peut offrir aussi l’occasion d’un premier partage des valeurs soutenant 
l’enseignement (collaboration, plaisir et liberté pour apprendre, par exemple). 
Peu importe finalement le contenu de ce premier cours dans la mesure où il 
entre en résonance, en congruence avec les intentions et les pratiques péda-
gogiques qui seront mises en œuvre.

Ainsi que l’évoque Reynaud (2007, p. 7), « il […] semble non seulement sou-
haitable, mais nécessaire de s’affranchir de toute tentative de manipulation dans 
les dispositifs pédagogiques » et, dans cette perspective, les propositions d’ac-
tivités et dispositifs succinctement dévoilés ci-dessus offrent des pistes d’action 
qu’il s’agit d’adapter à sa manière d’envisager et de vivre la relation pédagogique 
en une forme de différenciation qui rejoint ce qu’évoque Prud’homme (2007) :

•	 Ce n’est pas un enseignement individualisé.
•	 Ce n’est pas un fardeau qui s’ajoute à la tâche des enseignant·e·s.
•	 Ce n’est pas non plus une méthode d’enseignement pour briser la 

monotonie ou une stratégie pour varier ses techniques.

5 L’école inclusive repose déjà, en bien ou en mal, sur nombre de rapports et bilans individuels qui imposent 
des modifications ou des adaptations importantes à l’espace – et au groupe-classe (voir Chapitre 1).
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