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Résumé

Cette étude qualitative interprétative visait a documenter les intentions d’action et les pratiques de
différenciation pédagogique de 16 personnes enseignantes du primaire et du secondaire en
¢ducation physique qui ont participé a une communauté d’apprentissage professionnelle (CAP).
Des entrevues individuelles semi-dirigées ont été réalisées a la fin de chacune des deux années
d’implantation. Une analyse thématique basée sur une conceptualisation de la différenciation
pédagogique révele que les intentions d’action sont planifiées autour du soutien a 1I’engagement,
I’intérét et la motivation des éléves, de méme que pour favoriser un climat d’apprentissage positif
entre tous. De plus, les personnes enseignantes ont déclaré avoir mobilisé une vaste panoplie de
dispositifs de différenciation pédagogique pour I’ensemble des éléves. Elles ont également fait
appel a des pratiques individualisées pour les éleves ayant des comportements difficiles.
Finalement, le contexte d’enseignement en insertion professionnelle et le grand nombre d’éleves
cotoyeé par les personnes enseignantes en EP ont été identifiés comme des obstacles a la mise en
ceuvre de la différenciation pédagogique.

Mots-clés : éducation inclusive; développement professionnel; différenciation pédagogique;
€quité; accessibilité

Abstract

This interpretative qualitative study aimed to document the action intentions and differentiated
instruction practices of 16 primary and secondary physical education teachers who participated in
a professional learning community (PLC). Individual semi-directed interviews were conducted at
the end of each of the two years of implementation. A thematic analysis based on a
conceptualization of differentiated instruction reveals that action intentions are planned to support
student engagement, interest and motivation, as well as foster a positive learning climate among
all students. In addition, the teachers declared that they had mobilized a wide range of
differentiated instruction practices for their groups. They also used individualized practices for
students with difficult behaviors. Finally, the situation of induction for teachers and the large
number of students encountered by PE teachers were identified as obstacles to the implementation
of differentiated instruction practice.

Keywords: Inclusive education; professional development; differentiated instruction; equity;
accessibility
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Introduction

Les perspectives et les politiques internationales actuelles orientent les milieux scolaires
vers l’universalité, I’accessibilité et 1’équité au sein des systemes éducatifs (United Nations
Educational, Scientific and Cultural Organization [UNESCO], 2019). En cohérence avec ce
courant, le Québec précise dans sa récente Politique de la réussite eéducative qu’il importe de faire
en sorte que tous les éléves puissent évoluer et se développer dans un milieu éducatif inclusif
(Ministére de 1’Education et de 1’Enseignement supérieur du Québec, 2017). Ces orientations
appellent a ce que les divers acteurs et actrices scolaires soutiennent I’apprentissage et la
participation sociale de tous les éléves.

Dans cette perspective, 1’éducation physique (EP) se présente comme un levier a
I’éducation inclusive en raison, notamment, de son potentiel a promouvoir I’inclusion des
populations marginalisées et de la flexibilit¢ des contextes d’apprentissage (McLennan et
Thompson, 2015). Toutefois, le succés de I’inclusion est en partie influencé par la compétence des
personnes enseignantes a mettre en ceuvre des cours diversifiés et adaptés aux besoins de tous les
éleves afin de soutenir leur développement social, affectif, cognitif et moteur (EPS Canada).

Or, tous les éléves ne profitent pas des mémes conditions d’accessibilité aux apprentissages
et certains vivent des expériences ambigiies voir négatives en EP (Haegele et Sutherland, 2015).
En effet, Froberg (2021) de méme que Tant et Watelain (2016), exposent que des éleves,
notamment ceux ayant des besoins éducatifs particuliers, ont une perception négative de I’EP.
Selon la revue de littérature de Wilhelmsen et Sgrensen (2017), ces éléves se sentent différents,
vivent de I’isolement ou du rejet, subissent de 1’intimidation et sont moins engagés dans les
apprentissages que leurs pairs. De méme, ils attribuent leurs expériences négatives, pour une large
part, a des pratiques enseignantes qui conduisent a 1’exclusion. Précisément, Fitzgerald (2005)
rapporte que ces éléves se sentent invisibles aux yeux des enseignants ou enseignantes d’EP. Block
etal. (2017) précisent que peu d’¢éléves ayant des besoins particuliers profitent d’accommodements
de la tache, particulierement au secondaire. En cohérence avec ces obstacles a la visée inclusive,
Moro (2003) avance que la prédominance d’activités compétitives et la nature publique du
contexte de réalisation des taches d’apprentissages exacerbent les comparaisons, 1’opposition et
les préjugés entre les éléves.

Ces résultats soulignent I’importance d’approfondir les connaissances scientifiques sur ce
qui peut contribuer ou faire obstacle a 1’adoption des pratiques inclusive par les personnes
enseignantes en EP. Une revue narrative révéle que les personnes enseignantes de cette discipline
ont généralement des attitudes et croyances positives envers le projet inclusif, particuliérement en
ce qui concerne les éleves ayant des difficultés d’apprentissage ou un handicap physique,
intellectuel ou sensoriel (Hutzler, 2019). Toutefois, une autre revue de la littérature expose que les
personnes enseignantes n’éprouvent pas un grand sentiment d’efficacité personnelle et rapportent
un niveau de stress élevé a enseigner dans un contexte d’hétérogénéité et de diversité des besoins
des éléves, notamment en raison de la grande charge de travail percue (von Haaren-Mack et al.,
2019). Par ailleurs, les perceptions des personnes enseignantes quant aux obstacles liés aux stress
et au sentiment d’efficacité ont peu changé depuis les 15 derniéres années (Morley et al., 2005;
Morley et al., 2020).

Les personnes enseignantes en EP rencontrent d’importants écueils sur le plan du
développement professionnel relativement a 1’éducation inclusive (Lirgg et al., 2017; Morley et
al., 2020). Elles se sentent peu préparées, isolées des autres acteurs et actrices scolaires et
souhaitent plus de soutien professionnel (Sato et Haegele, 2017). Elles sont aussi moins sollicitées
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que leurs collégues des autres disciplines pour des activités de formation continue (Cardina et
DeNysschen, 2018), spécialement au regard de cette thématique (Morrison, 2019). Au Québec,
une enquéte par questionnaire en ligne menée aupres de 245 personnes enseignantes du primaire
et du secondaire établit que seulement la moitié a re¢u un cours en éducation physique adaptée en
formation initiale et moins du tiers a regu une formation continue liée a I’éducation inclusive au
cours de leur carriere (Verret et al., 2017).

Or, la formation continue est considérée comme la clé du développement professionnel sur
les plans individuel et collectif (Parker et Patton, 2017). Les travaux scientifiques sur la formation
continue en inclusion scolaire en EP sont majoritairement issus des Etats-Unis et de I’ Angleterre.
Selon ces travaux, la formation continue est encore largement offerte sous forme de cours, de
conférences ou d’ateliers (Cardina et DeNysschen, 2018). Ces formations ponctuelles sont plutot
orientées sur des contenus spécifiques qui ne sont pas nécessairement alignés avec les besoins
professionnels des personnes enseignantes (Armour et Yelling, 2007) et les mettent dans une
posture d’apprentissage passive (Parker et Patton, 2017). Lorsqu’elles abordent 1’éducation
inclusive, les formations portent principalement sur des aspects théoriques, des caractéristiques
spécifiques des éléves en situation de handicaps (Lieberman et al., 2002) ou sur la gestion des
comportements difficiles des éleves (Cardina et DeNysschen, 2018). Ainsi, de nombreuses
questions demeurent quant aux mécanismes de mise en ceuvre des pratiques enseignantes
inclusives et a la réussite des éléves, particulierement ceux ayant des besoins particuliers (Parker
et Patton, 2017).

Les recommandations sur le développement professionnel des personnes enseignantes
suggerent de mettre en place des activités structurées et intensives, d’offrir un accompagnement
continu et a long terme, centré sur leurs besoins (Darling-Hammond et al., 2009) et de guider le
travail de collaboration entre les personnes enseignantes (Rousseau et al., 2015; Tannehill et al.,
2021). En ce sens, les communautés d’apprentissage professionnelles (CAP) répondent a ce besoin
de repenser la formation continue (Leclerc et Labelle, 2013). Elles désignent « un groupe de
personnes qui se rassemblent afin de partager et d’apprendre les unes des autres dans un champ de
savoir ou de pratiques qui s’organisent autour d’une démarche d’amélioration du savoir agir
compétent ou des compétences professionnelles, et ce, a partir de discussions constructives »
(Massé etal., 2021, p. 234) dans le but de soutenir la réussite des éléves (Leclerc et Labelle, 2013).
Des études réalisées en EP ont montré que des CAP ont conduit a des améliorations sur la
connaissance des contenus pédagogiques (Makopoulou et Armour, 2011), sur les pratiques
pédagogiques (Hunuk et al., 2013), sur le climat collaboratif (Armour et Yelling, 2007), sur
l'autonomisation ou le pouvoir d’agir (Tannehill et MacPhail, 2017) ainsi que sur lI'apprentissage
et I'engagement des éléves (Hunuk et al., 2013). Compte tenu de leur potentiel, des recherches
pour éclairer le développement des pratiques inclusives et le perfectionnement professionnel
inhérent s’averent nécessaires (Tannehill et al., 2021).

Cadre conceptuel

La mise en ceuvre de I’éducation inclusive réclame des pratiques de différenciation
pédagogique (DP). Prud’homme et al. (2016, p. 127) définissent la DP comme « une perspective
d’enseignement ou la capacité de reconnaitre, valoriser et tirer parti de la diversité dans une
situation pédagogique contribue aux apprentissages individuels et collectifs, en favorisant la
reconnaissance de similitudes et des différences au sein du groupe dans un projet partagé
d’éducation pour tous ». La DP est d’ailleurs désignée comme une voie pédagogique initiale a
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privilégier dans la prise en compte de la diversité des besoins des éleves (Amstrong et al., 2009;
Tomlinson, 2014) et ce, en cohérence avec les principes d’universalité, d’accessibilité et d’équité
(UNESCO, 2019).

Sous I’angle praxéologique, Moldoveanu et al. (2016) sont d’avis que la prémisse de la DP
repose sur I’intention d’action de la personne enseignante, c’est-a-dire qu’elle constitue une
intervention planifiée (Tomlinson et Mctighe, 2010). Le concept de I’intentionnalité de I’action
est issu de la théorie de I’action humaine (Anscombe, 1957; Wittgenstein, 1953, 1964). Ce concept
avance que toute action humaine concerne initialement la question du pourquoi de cette action qui
s’inscrit soit dans I’axe de la causalit¢é ou dans celui de la raison. Les causes d’une action
impliquent une relation de successions temporelles et logiques précédant 1’action et la justifiant.
« Les raisons de D’action, au contraire, expriment les intentions de la personne et peuvent
s’actualiser en simultanéité avec 1’action ou méme se révéler a postériori » (Anscome, 1957 cité
dans Moldoveanu et al., 2016, p. 748). Les intentions d’action en DP impliqueraient, par exemple,
de ne pas attendre que les besoins soient comblés par des adaptations uniques et spécifiques a un
éleve, mais de concevoir a priori, sur la base des capacités, intéréts, caractéristiques ou rythmes
diversifies, un environnement d’apprentissage inclusif, accessible et équitable pour tous.

Par ailleurs, les écrits (Brimijoin, 2005; Tomlinson, 2004) mettent en évidence plusieurs
reperes d’action qui s’inscrivent dans une boucle itérative et qui permettent d’opérationnaliser les
diverses pratiques de DP autour de trois dimensions. Il s’agit d’abord de connaitre les éleves par
divers outils d’observation et de documentation. Ensuite, la personne enseignante effectue des
ajustements flexibles en fonction des besoins qui se manifestent dans 1’action. Pour ce faire, elle
mobilise les différents dispositifs de la DP (Tomlinson, 2004) qui réferent aux contenus (taches et
matériel), aux processus d’enseignement et d’apprentissage (modéles d’enseignement, processus
d’étayage), aux structures d’organisation (outils de gestion du temps, des équipes, des ressources)
et aux productions (modes d’évaluation et moyens divers de montrer ses compétences pour
I’éléve). Finalement, la démarche de différenciation pedagogique implique de suivre les progres
et de réguler I’apprentissage des ¢leves par des €valuations formatives et continues.

Objectifs de recherche

En fonction des expériences négatives de certains éléves en EP, des difficultés rapportées
par les personnes enseignantes pour répondre aux exigences de 1I’éducation inclusive ainsi que de
la nécessité de développer des modalités de formation continue qui soutiennent le développement
des pratiques a visée inclusive, le présent article vise a documenter les intentions et les pratiques
déclarées dans les trois dimensions de la DP par des personnes enseignantes en EP engagés dans
une CAP.

Méthodologie

Cette étude s’inscrit dans un devis qualitatif et interprétatif qui permet de comprendre le
sens de la réalité percue par les individus selon une perspective systémique, interactive et
écologique (Korstjens et Moser, 2017). Ce devis aspire a mettre en évidence la complexité des
pratiques et les limites réelles que rencontrent quotidiennement les personnes enseignantes
(Savoie-Zajc, 2011). Cette étude a regu I’accord du comité d’éthique de 1’université de la
chercheuse principale ainsi que celui de la direction des services pédagogique du centre de services
scolaires de la grande région de Montréal sollicité pour 1’étude.
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Participants

Toutes les personnes enseignantes en EP (n = 150) du centre de service partenaire du projet
ont été invitées a participer a I’étude par courriel. L’échantillon final se compose de six femmes et
dix hommes ayant consenti volontairement a participer a I’étude. Dix personnes enseignaient au
primaire tandis que six personnes enseignaient au secondaire. Ces personnes cumulent entre 5 et
31 ans d’expérience (moyenne 18 ans, écart-type de 7,7 années) et ont toutes complété un
baccalauréat en enseignement de I’EP. Trois personnes du secondaire enseignent aupres d’éléves
d’un programme d’éducation internationale ou d’une concentration sportive et trois a des groupes
d’adaptation scolaire. Huit personnes du primaire enseignent exclusivement a des groupes d’éleves
ordinaires et deux ont des groupes d’éléves ordinaires de méme que des groupes du secteur de
’adaptation scolaire.

Description des activités de la communauté d’apprentissage professionnelle

La CAP a été mise en ceuvre pendant deux ans. Deux groupes ont ¢été formés sur la base de
I’ordre d’enseignement pour des raisons de transférabilité des pratiques en fonction de ces
contextes d’enseignement différents de méme que pour augmenter la fiabilité qui repose sur la
cohérence entre les résultats et le déroulement de 1’étude qualitative (Savoie-Zajc, 2011). Dix
personnes ont participé aux deux années de la CAP, quatre seulement a la premicre année et deux
a la deuxiéme année.

La premiere année, il y a eu neuf journées de rencontre au primaire et six au secondaire
puis, 13,5 journées au primaire et 14,5 au secondaire lors de la deuxiéme année. Les rencontres se
sont déroulées selon des cycles répétés de mise a niveaux de connaissance (sept formations de
deux heures sur la DP et lectures scientifiques ou pédagogiques), de partage de pratiques incluant
la clarification et I’analyse de la situation initiale, d’élaboration collective de solutions, de
développement d’outils ou de documentation, de mises a 1’essai individuelles de nouvelles
pratiques, de collectes de données, de bilan de la mise en ceuvre et de réajustement (Stringer, 2008).
La conseillere pédagogique et la chercheuse principale ont animé toutes les rencontres.

Collecte de données

Des entrevues individuelles semi-dirigées (60 minutes) ont été réalisées aupres des seize
personnes enseignantes a la fin de chaque année de la CAP. Elles se sont déroulées par
vidéoconférence ou par téléphone et ont été enregistrées. Un membre de 1’équipe de recherche
ayant de I’expérience en tenue d’entrevue et en recherche qualitative dans le domaine de
I’éducation physique adaptée a mené toutes les entrevues. Les personnes enseignantes
connaissaient I’interviewer, car cette personne avait participé a quelques réunions des CAP en tant
qu’observatrice. Un guide d’entrevue a été établi en fonction des concepts des pratiques de DP
présentées dans le cadre conceptuel. Il était composé de trois questions principales visant a relever
les pratiques déclarées pour mieux connaitre les éleves [Quels sont les besoins des éleves pour
mieux soutenir leur engagement et leur socialisation ? ], ajuster les pratiques [Quelles sont les
pratiques que vous avez mises en eeuvre pour répondre aux besoins des éleves? etc. |, de méme
que pour réguler et suivre les progres [Quelles sont les pratiques que vous avez mises en eeuvre
pour réguler les apprentissages et suivre le progres des éléves ?]. Pour chaque question principale,
deux sous-questions visaient a expliquer pourquoi [Quelles étaient les intentions d’action qui ont
motivé cette pratique ?] et comment ils ont mobilisé chacune des pratiques. Afin de se préparer et
se familiariser avec le contenu de 1’entrevue (Fortin et Gagnon, 2016), le guide d’entrevue a été
expérimenté par I’interviewer dans une entrevue pilote auprés d’un enseignant en EP qui ne
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participait pas 1’é¢tude. Le guide d’entrevue a aussi été envoyé aux personnes au minimum trois
semaines avant |’entrevue.

Analyse

Les chercheurs ont réalisé une analyse thématique (Paillé et Mucchielli, 2016) guidée par
une logique inductive délibératoire qui consiste a prendre le cadre conceptuel comme un outil
guidant le processus d’analyse bien que la grille initiale puisse étre enrichie de dimensions
émergentes (Savoie-Zajc, 2011). Les entretiens ont €té enregistrés, transcrits et anonymisés.
L’analyse a été réalisée a partir des dimensions de pratiques de la DP prédéterminées dans le cadre
conceptuel et de catégories émergentes a 1’aide du logiciel NVivol2. Le processus d’analyse a été
réalisé par un membre de I’équipe de recherche selon cinq étapes (Braun et Clarke, 2012) : 1)
lecture préliminaire du verbatim des entretiens afin d’acquérir une vue d’ensemble et d’évaluer si
le corpus permet de répondre aux objectifs de recherche ; 2) assemblage et définition des unités de
sens selon les catégories prédéterminées ; 3) catégorisation et classification des unités de sens en
fonction de leur degré d’appartenance aux cateégories préexistantes et création de catégories
émergentes ; 4) fidélité de la codification par la méthode de la vérification de la clarté des
catégories. Un deuxiéme membre de 1’équipe de recherche a fait une contre-codification du quart
des énoncés du corpus (Blais et Martineau, 2006). L’accord interjuge a été de plus de 85 %. Cette
étape a été suivie d’une réunion de consensus entre trois membres de I’équipe de recherche pour
les énoncés qui faisaient 1I’objet de désaccord : 5) écriture et révision en continu des catégories par
I’emploi de notes réflexives (Fortin et Gagnon, 2016).

Résultats

L’analyse thématique a été effectuée avec le corpus de 555 unités de sens. Les résultats
présentent les intentions d’action qui ont motivé la mise en ceuvre de méme que les pratiques
déclarées pour chacune des trois dimensions conceptuelles de la DP : connaitre les éleves, ajuster
les pratiques en flexibilité et faire le suivi du progres des éleves. Le tableau 1 présente la synthése
des résultats pour les deux objectifs selon chacune des trois dimensions de la différenciation
pédagogique. Les résultats seront détaillés dans les paragraphes subséquents. La section des
résultats se termine par la présentation d’une catégorie émergente concernant des obstacles a la
mise en ceuvre. Des prénoms fictifs ont été attribués aux personnes enseignantes afin de respecter
le principe d’anonymat. La lettre P (primaire) ou S (secondaire) suit les prénoms des personnes
enseignantes afin d’identifier les ordres d’enseignement
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Synthése des intentions d’action et des pratiques déclarées pour les trois dimensions conceptuelles de la différenciation pédagogique

imensions

Objectifs

Connaitre les besoins des éléves

Ajuster les pratiques

Suivre et réguler les progres des
éleves

Intentions
d’action

Optimiser I’engagement et la
participation;

Soutenir I’intérét;

Favoriser la relation
enseignant-¢éléve.

» Engager les ¢leves et les faire
progresser dans la tache;

* Susciter I’intérét;

» Soutenir le climat d’apprentissage.

e Diminuer I’anxiété;
* Soutenir la motivation.

Pratiques mises
en ceuvre

Discuter avec les éléves, les
parents et les collégues;
S’informer des intéréts, de la
motivation et du bien-étre des
¢leves avec des questionnaires;
Consulter les plans
d’intervention;

Observer les €l¢ves.

Contenus
» Planifier les taches selon les
capacités ;

*  Offrir des choix;

* Complexifier ou simplifier les taches.

Processus

* Mobiliser différents modeles
d’enseignement;

* Diversifier les modes de
communication;

»  Offrir des outils d’autocontréle.

Productions

» Assouplir les modalités d’évaluation;

»  Offrir le choix des modalités
d’évaluation;

* Ajuster la tache évaluative.

Structures

* Former des équipes avec une intention
spécifique.

Réguler les apprentissages de tous
les éléves :

« Evaluer la situation de départ
(diagnostique);

* Collecter des données sur
I’apprentissage;

* Ajuster constamment et
rapidement les défis;

 Faire constater aux ¢éléves
leurs progres;

* Garder des traces.

Réguler les comportements de
certains éléves :

» Offrir des outils pour

consigner et suivre les
comportements.
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Connaitre les besoins des éleves

Comme on le constate dans le Tableau 1, les personnes enseignantes avaient trois intentions
principales qui ont guidé leurs pratiques pour connaitre les eleves : optimiser leur engagement et
leur participation, soutenir 1’intérét ou favoriser la relation enseignant-éléve. Comme le souligne
Frangois-P, « (...) en connaissant un peu plus 1’éléve, son vécu, ¢a teinte ton approche et ¢a aide
aussi a favoriser le lien ».

Pour y arriver, elles témoignent avoir mis en ceuvre plusieurs pratiques. Elles ont tenu de
nombreuses discussions avec les éleves, leurs parents ou les titulaires de classe. Elles se sont aussi
informées des intéréts ou du bien-étre de leurs éléves en EP a I’aide de questionnaires remplis par
les éléves en début d’année. Caroline-P illustre : « le fameux questionnaire entre autres, sur [la
motivation et] le bien-étre des éléves. Si on ne ’avait pas passé ce questionnaire-1a, on n’en serait
pas ou on en est aujourd’hui ».

Par ailleurs, deux personnes enseignantes ont complété leur recherche d’information en
consultant les plans d’intervention et les professionnels non enseignants, comme les éducatrices
spécialisées, dans les cas précis d’¢éléves ayant des besoins plus spécifiques. Une enseignante a
mentionné que I’observation directe de ses éleéves avait été une stratégie utile pour elle.

Ajuster les pratiques

Les résultats indiquent que les principales intentions d’action qui ont guidé la mise en place
des dispositifs de DP étaient d’engager les ¢léves de facon optimale dans la tche. Les personnes
enseignantes ont visé essentiellement a «trouver quelque chose pour les faire progresser. »
(Caroline-P). Egalement, elles ont cherché a susciter ’intérét ou a soutenir le climat
d’apprentissage positif. En effet, plusieurs personnes enseignantes—ont dit avoir instauré des
pratiques visant a favoriser les relations positives pour anticiper et pallier les escalades de conflits,
valoriser les ¢€léves et promouvoir le bien-&tre général. Notamment, selon Daniel-S, « il y a
beaucoup plus d’anticipation, c’est-a-dire entrer en relation avant que 1’¢léve bousille le cours.
L’anticipation me permet d’aller le chercher, de créer des liens avec lui. C’est beaucoup plus
efficace. »

Selon les témoignages, ces intentions d’action se sont accomplies dans la mise en ceuvre
de plusieurs dispositifs de DP. La différenciation des contenus a constitué plus du tiers des
dispositifs déclarés mis a 1’ essai, suivi des dispositifs de processus, de productions et de structures.

La différenciation des contenus s’est principalement effectuée par une planification des
taches en fonction des capacités des éléves ou en offrant des choix d’activités sportives,
d’environnements de travail (extérieur ou gymnase) ou d’équipes de travail. Par exemple, des
enseignantes ont congu des séquences de cours incluant des taches pouvant se réaliser tant en
gymnase qu’a I’extérieur, afin de maximiser I’engagement de tous les éléves en situation de co-
enseignement qui regroupe plus de 50 éléves au gymnase. Dans certains cas, les personnes
enseignantes ont complexifié les taches d’apprentissage ou ont offert des taches d’enrichissement
aux ¢léves ayant des capacités plus avancées, tandis qu’ils les ont simplifiés en découpant les
taches en petites séquences, en offrant du matériel adapté ou en diminuant la séquence de taches a
réaliser pour ceux ayant plus de difficultés.

Je vais en demander plus a un, un petit peu moins a I’autre. Avant j’étais plus globale. Tout le
monde devait faire la méme chose. La, je les connais, donc je peux demander plus de
longueurs a un éléve qui aime la natation. L’autre, je vais lui en demander deux fois moins. Je
veux qu’a la fin, tout le monde y ait été selon sa capacité. (Sarah-S)
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Les dispositifs liés aux processus se sont principalement centrés sur des stratégies
d’enseignement en faisant appel a différents modeles d’enseignement. Par exemple, certaines ont
remplacé les taches habituellement réalisées sous forme de compétition par de 1’enseignement
individuel et de I’enseignement par les pairs. D’autres ont diversifié¢ les modes de communication
pour donner les directives et communiquer avec les éléves. Elles ont offert des supports visuels,
modulé leur ton de voix et changé les modes de présentation (oral, tableau, affiches) des taches
afin de mieux soutenir la compréhension des éléves.

Toujours avec cette visée de soutenir 1’engagement et rendre les apprentissages accessibles,
les personnes du primaire ont mis en place des processus de soutien aux comportements
d’autocontrdle des éleves. Par exemple, elles ont développé et mis en ceuvre de nouvelles régles
et routines, proposé des outils pour soutenir I’autocontrole des éléves (sonometre, coin tranquille
et routine de respiration sportive) et etabli un systeme de renforcement pour améliorer les
comportements attendus afin que tous les éléves profitent des mémes occasions d’apprentissage
malgré les comportements difficiles de certains.

C’est la souplesse qui a guidé la différenciation des dispositifs de productions. Certaines
personnes ont donné plus de temps aux éléves, d’autres ont permis a quelques éléves de différer
I’évaluation (p. ex., lors du midi) pour leur permettre de ne pas s’exposer devant leurs pairs. Un
enseignant a donné des choix sur les modalités d’évaluation ou les tiches évaluatives tandis qu’une
enseignante a ajusté la tiche évaluative en fonction des capacités d’un éleve en difficulté.

La formation des équipes a été le seul dispositif de différenciation des structures rapporté
par les personnes enseignantes. Plusieurs ont indiqué qu’elles avaient formé les équipes selon des
intentions spécifiques. Elles voulaient s’assurer d’avoir des équipes hétérogénes ou prévoir la
composition des équipes avec des éleves qui seraient en mesure de bien inclure un éleve ayant des
comportements plus difficiles.

Suivre et réguler les progreés des éleves

Les personnes enseignantes ont trés peu abordé¢ les raisons soutenant 1’adoption de leurs
pratiques de suivi des progres. Deux personnes visaient a diminuer ’anxiété de certains éléves
face a I’évaluation. Une autre souhaitait les motiver en leur permettant de se situer par rapport aux
progres réalisés.

Généralement, les personnes enseignantes ont dit avoir mis en ceuvre des pratiques de suivi
et de régulation du progres des éléves pour I’ensemble des éléves du groupe, dans une perspective
universelle. Ainsi, des personnes ont témoigné de la pertinence d’avoir réalisé une évaluation
diagnostique grace a une tache initiale réalisée dans les débuts de la séquence d’enseignement, afin
de bien ajuster les défis subséquents. D’autres ont énoncé avoir recueilli régulierement des données
sur I’apprentissage en vue d’intervenir rapidement. Selon les témoignages, cela a permis aux éleves
de s’ajuster rapidement, car ceux-ci recevaient des rétroactions constantes.

Je fais beaucoup plus d’évaluations diagnostiques. Ca oriente mes situations d’apprentissage
et je peux mieux adapter mes évaluations. Avant de participer a la CAP, j’avais des standards
trop éleveés. Ca jouait sur la motivation des éleves. En ayant ce diagnostic-la au départ, puis
en ciblant vraiment les choses que les éléves doivent améliorer, je me rends plus loin au
niveau de 1’apprentissage. (Martin-S)
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De méme, plusieurs ont souligné 1’importance de la constance de la régulation et de la
souplesse dans leur planification :

D’un cours a Dl’autre, je vais m’ajuster assez rapidement. Je ne garde pas la méme

planification. Alors si un groupe est rendu a un niveau, je pars avec des taches pour ce

groupe, si un autre est moins fort, je pars avec d’autres tiches. (Marcel-S)

Par ailleurs, plusieurs ont demandé aux éléves de constater leur progrés tout au long des
séquences d’enseignement. « C’est vraiment de retourner voir les apprentissages qui ont été faits
avant et de les comparer a maintenant. » (Alexa-P).

Selon les avis presque unanimes, une des pratiques les plus efficaces pour suivre les progres
des éléves a été de garder des traces pendant les apprentissages. Plusieurs n’employaient pas cette
pratique avant la CAP. Comme le mentionne Caroline-P :

On dirait que je me force encore plus a observer de facon efficace, puis a garder des traces

alors qu’avant, je le faisais 13, mais... maintenant, sur les plans de travail, j’écris plus des

notes : des notes pour moi, des observations que j’ai faites au sujet des éléves pour pouvoir
les aider.

A D’instar de cette enseignante, certains ont pris des notes structurées au sujet des progrés
des éleves tandis que d’autres ont utilisé des grilles d’observation ou un outil structuré comme un
portfolio.

Pour deux enseignants du primaire, les pratiques de suivi et de régulation ont également été
associées a I’encadrement des comportements difficiles d’éléves qui ne profitaient pas des mémes
occasions d’apprentissage en raison de leurs grandes difficultés. Ils ont aidé ces ¢€leves en leur
offrant un outil (systéme de récompense) permettant de faire la consignation et le suivi de leur
comportement et d’éviter leur exclusion des activités d’apprentissage.

J’essaie de suivre un peu plus leur amélioration au niveau comportemental puis leur attitude.

En faisant [le systeme de recompense], en leur donnant des points, puis en les récompensant

et en les invitant a des périodes récompenses, je mets encore plus d’accent sur leur

amélioration. (Serge-P).

Obstacles a la mise en ceuvre de la différenciation pédagogique

Les personnes enseignantes ont soulevé d’importants obstacles a la mise en ceuvre des
pratiques de DP. D’abord, les personnes novices ayant cinq années ou moins d’expérience ont
mentionné que le fait d’étre en début de carriére et de devoir changer d’école chaque année, voir
méme dans la méme année, a constitué un frein majeur a la mise en ceuvre des pratiques de DP
recherchée dans la CAP. D’autres ont rappelé qu’elles cotoient hebdomadairement plusieurs
centaines d’¢éleves en EP, ce qui implique une trés grande quantité d’information a collecter en
raison des nombreux intervenants qui gravitent autour de 1’é1éve.

Ca reste un défi parce qu’on en a beaucoup [des €léves] puis I’information est tellement

partout : il y a DI’enseignante, la direction, I’éducatrice spécialisée, le dossier d’aide

particuliére, les parents, I’¢léve lui-méme. Ce n’est pas évident de faire le tour. Des éléves
qui ont un dossier vraiment particulier oui, mais pour I’ensemble des €leves, je trouve que
tu perds de I’information. (Phil-P).

En résumé, les personnes enseignantes ayant participé a la CAP ont défini leurs intentions
de mobiliser les pratiques de différenciation pédagogique autour de I’engagement des éléves, du
soutien a I’intérét et au climat de classe, de méme que la diminution de 1’anxiété. De plus, les
témoignages permettent de constater qu’elles ont utilisé une vaste panoplie de dispositifs de DP
dans chacune des trois dimensions conceptuelles. Elles les ont utilisés pour répondre aux besoins
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de I’ensemble des ¢léves, tout en ayant recours a des pratiques ciblées dans le cas de certains éléves
ayant des comportements difficiles. Les analyses ont a aussi permis de faire émerger deux
obstacles a la mise en ceuvre de la DP, notamment le contexte d’insertion professionnelle et le
grand nombre d’éléves cotoy¢€ par les personnes enseignantes en EP.

Discussion

Cette étude qualitative interprétative visait a documenter les intentions d’action et les
pratiques de differenciation pédagogique déclarées de 16 personnes enseignantes du primaire et
du secondaire en EP ayant participé a une CAP a visée inclusive. La DP facilite I’apprentissage de
I’EP (Coates, 2017) a condition que les personnes enseignantes connaissent leurs visées et sachent
les mettre en ceuvre efficacement (Dixon et al., 2014). Les résultats de cette étude abondent dans
ce sens et seront discutés autour des principaux constats qui découlent des analyses.

Des intentions d’action claires pour une différenciation pédagogique fructueuse

D’abord, les résultats exposent clairement que les intentions d’action qui ont guidé le choix
des pratiques de DP reposent sur la volonté¢ d’engager efficacement tous les éléves, de les faire
participer et de susciter leur intérét, ce qui est une visée importance de la DP de méme que pour
I’EP (Brian et al., 2017) . Ces intentions nommees tendent étre en cohérence avec la prémisse de
la DP qui suggere d’agir a priori, en planifiant un environnement d’apprentissage inclusif,
accessible et équitable pour tous les éléves (Moldoveanu et al., 2016). Ce constat a 1’égard de
I’intention d’engager tous les éléves dans les taches représente un apport important de I’étude. En
effet, Banville et al. (2021) ont montré que la planification du curriculum en EP aux Etats-Unis est
principalement soumise a des contraintes organisationnelles (p. ex. la disponibilité des plateaux)
ou aux préferences du personnel enseignant, sans égard a la prise en compte des besoins diversifiés
des ¢éléves. Les résultats présentés ici soutiennent au contraire que les intentions d’action paraissent
en cohérence avec le principe d’accessibilité de I’apprentissage pour tous les éleves.

Par ailleurs, une partie importante de la mise en ceuvre de la DP consiste a ce que
I’enseignant définisse clairement les intentions d’action pour répondre aux besoins de ces éléves
et anticipe ce qui pourrait faire obstacle a leurs apprentissages (Tomlinson et Mctighe, 2010) et au
développement de leur plein potentiel (Bergeron et al., 2021). En ce sens, la démonstration
d’intentions d’action explicites et a priori des personnes enseignantes mises a jour dans la présente
étude renforce 1’idée que I’intentionnalité d’action constitue le pivot central de la DP et qu’elle ne
peut se limiter a un travail réactif et intuitif (Moldoveanu et al., 2016).

La multiplicité des pratiques

Le deuxieme constat est que la DP s’opérationnalise chez les personnes enseignantes en
faisant appel a diverses pratiques pour I’ensemble des éléves. Selon les témoignages, les personnes
enseignantes ont mobilisé un vaste répertoire de pratiques de DP qui concordent avec les
dimensions conceptuelles de la DP : connaitre, ajuster, réguler (Brimijoin, 2005; Tomlinson,
2004). Egalement, les pratiques de DP déclarées ont été mises en place pour répondre aux besoins
de I’ensemble des ¢léves, notamment en ce qui a trait a leurs capacités et intéréts variés.

En EP, des chercheurs ont trouvé que les personnes enseignantes font facilement appel aux
dispositifs, de contenu, de processus et de structures (p. ex. varier le matériel, fournir du matériel
adapté, donner plus de temps, etc.). Elles éprouveraient toutefois plus de difficulté a mettre en



Education inclusive - développement professionnel - différenciation pédagogique 11

place des dispositifs de production différenciés notamment en ce qui a trait a I’évaluation des
compétences des éléves (Tapin et al., 2018; Whipp et al., 2014).

En écho a ces travaux antérieurs, les contenus représentent les dispositifs de DP les plus
discutés par les personnes enseignantes dans la présente étude. Elles ont proposé des taches plus
complexes ou plus simples ainsi que du matériel adapté aux capacités de leurs éléves, ce qui est
en cohérence avec les visées d’engager le plus possible les ¢léves dans les taches pour soutenir
leur apprentissage (Brian et al., 2017). Les personnes enseignantes ont aussi orienté leurs stratégies
d’enseignement vers des approches moins compétitives. Comme Duncan and Kern (2020) le
suggerent, il y a un avantage a chercher un équilibre autour des activites compétitives, car méme
si elles peuvent motiver certains éléves, elles ne répondent pas aux besoins de tous. Selon ces
chercheurs, il convient de proposer différents modeéles d’enseignement comme 1’apprentissage par
les pairs, coopératif ou ’apprentissage individuel tels que ceux mis en ceuvre par les personnes
enseignantes.

En ce qui a trait aux dispositifs de production, les personnes enseignantes ont assoupli les
modalités d’évaluation, dans une logique de flexibilité¢ pédagogique. Elles ont, par exemple,
accordé plus de temps ou ont différé le moment de 1I’évaluation pour diminuer I’anxiété des éléves
de réaliser des prestations publiques. Par ailleurs, les personnes enseignantes ont souligné
I’importance de la constance et de la consignation des données pour faciliter le suivi et la régulation
des progres des €eléves. Des travaux antérieurs ont rapporté que la consignation des progrés des
éleves représente une pratique peu fréquente en EP (Verret et al., 2019). La participation a la CAP
semble donc avoir apporté des solutions aux personnes enseignantes, car la différenciation des
productions et la régulation des progres des éléves sont reconnues comme étant difficiles a mettre
en place dans les écrits antérieurs (Haycock et Smith, 2010; Roth, 2020; Whipp et al., 2014).

En plus de la mise en place de ces dispositifs universels pour I’ensemble du groupe, deux
personnes enseignantes ont fait appel a des pratiques ciblées d’étayage autour des comportements
plus difficiles de quelques éleves. Bien que la gestion de la discipline reléve conceptuellement de
la gestion de classe (Gaudreau, 2019), les pratiques déclarées par les deux enseignants de cette
¢tude apparaissent complémentaires et tributaires du principe d’accessibilité au ceeur des prémisses
de la DP. En effet, le fait de proposer des stratégies de soutien a I’autocontrdle visait a garder les
éleves dans le gymnase et a miser sur un retour plus rapide a leur engagement dans les taches. Ces
résultats encouragent la poursuite des actions en ce sens, car la gestion des comportements
difficiles des ¢éléves demeure un défi majeur et une source de stress et d’embuche en EP (Fejgin et
al., 2005; Morley et al., 2020). Tant et Watelain (2014) rapportent qu’un des obstacles aux
pratiques inclusives en EP est 1i¢ aux sentiments qu’ont les personnes enseignantes ne pas avoir le
temps de s’occuper de tous les éléves tout en tentant de répondre a ceux ayant des besoins éducatifs
particuliers. Elles craignent également de freiner les apprentissages des autres éleves ou de ne pas
étre capables d’assurer adéquatement la sécurité¢ dans ce contexte particulier d’enseignement
(Morley et al., 2020). Egalement, Tant and Watelain (2014) avancent que les personnes
enseignantes adoptent des pratiques inclusives a condition que les éleves soient en mesure de
répondre favorablement aux exigences des programmes disciplinaires. Ainsi, les personnes
enseignantes s’attendent a ce que ce soit I’éléve qui se conforme aux normes du groupe et non
I’inverse. Cela va a I’encontre des visées de I’éducation inclusive et peut traduire une certaine
résistance a la transformation des pratiques chez ces personnes. Par ailleurs, des chercheurs ont
montré que sous le stress de la gestion des comportements, des personnes enseignantes se tournent
vers des pratiques coercitives (Bergeron, 2014; Romi et al., 2011). Or, dans la présente étude, les
personnes enseignantes concernées semblent plutdt avoir mis en place des stratégies de soutien a
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I’autocontrdle des éléves et non des stratégies coercitives, ce qui est reconnu comme une pratique
efficace pour soutenir positivement les comportements (Gaudreau, 2019).

Par ailleurs, il semble que la période du début de la carriére enseignante ainsi que le grand
nombre d’¢éleves demeurent des facteurs faisant obstacle a la mise en ceuvre de pratiques de DP.
La période d’insertion professionnelle de méme que le ratio d’éleve sont d’ailleurs reconnus
comme des obstacles a I’inclusion scolaire dans les travaux antéricurs (Massé et al., 2020a;
Rousseau et al., 2015).

En somme, le large inventaire de dispositifs de DP déclaré dans cette étude s’inscrit en
coherence avec les résultats antérieurs qui montrent que les personnes enseignantes d’EP doivent
mobiliser un vaste répertoire de compétences professionnelles dans leur pratique quotidienne
(Coates et Vickerman, 2008). Les résultats mettent également en évidence la complémentarité
nécessaire des pratiques de DP pour prendre en compte les besoins de I’ensemble des éléves.
Globalement, ces résultats soulignent I’importance de considérer la complexité de la pratique
professionnelle dans le contexte de 1’éducation physique inclusive (Hutzler, 2019). Les résultats
permettent également d’approfondir les connaissances au sujet de la multitude des dispositifs de
différenciation pédagogique a mettre en ceuvre pour pallier les inégalités percues quant a
I’accessibilité et la qualité¢ de 1’engagement des éleves dans les taches d’apprentissage en EP,
notamment en ce qui a trait au regard des comportements difficiles des éleves (Coates et
Vickerman, 2010).

La communauté d’apprentissage au ceeur du développement professionnel

Le troisiéme constat s’articule autour du potentiel de la CAP d’induire des changements
professionnels chez les personnes enseignantes. Ainsi, les intentions variées et les nombreuses
pratiques déclarées analysées dans la présente étude vont dans le sens des travaux sur les
communautés de pratiques en EP qui montrent que développement professionnel en CAP conduit
a des changements personnels tant sur le plan social (Parker et Patton, 2017), émotionnel que
cognitif de I’enseignant impliqué (Tannehill et al., 2021).

De plus, ces intentions et pratiques variées déclarées contrent les idées avancées dans les
travaux antérieurs sur les résistances des personnes enseignantes a mettre en place des pratiques
inclusives (Haycock et Smith, 2011; Tant, 2014). Ces résultats encouragent a développer de
nouvelles perspectives de recherche sur les modalités de formation continue qui soutiennent le
développement des pratiques inclusives, ce qui est trés peu documenté dans le contexte de
I’éducation inclusive en EP (Block et al., 2017).

Implications et perspectives

Plusieurs implications doivent étre considérées a la suite de cette étude dans la perspective
de poursuivre les travaux scientifiques. D’abord, il apparait important d’amener les personnes
enseignantes a considerer les besoins des éléves non pas comme une individualisation de
I’enseignement ou une application réservée aux ¢éléves en difficulté, mais comme une invitation a
tenir compte de la diversité des besoins pour I’ensemble des éléves. Ainsi, la DP a avantage a étre
percue comme une réponse a la diversité des intéréts, des préférences, des capacités ou des rythmes
d’apprentissage variés pour répondre a I’ensemble des ¢éléves plutot que d’étre percu comme une
individualisation et une surcharge de travail de la part des personnes enseignantes (Tomlinson,
2014). Cette perspective engage alors une planification flexible qui implique de varier les
enseignements qui s’effectueront parfois en grand groupe, parfois en sous-groupes de besoins ou
méme individualisés en certaines occasions selon les besoins identifiés.
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Par ailleurs, les témoignages révelent que la DP peut bénéficier a tous les éleves, mais elle
n’est pas présentée comme une solution unique a tous les types de difficultés. En effet, les pratiques
qui ont été énoncees pour pallier les difficultés de comportements de certains éleves mettent en
¢vidence qu’en EP comme dans les autres disciplines, des adaptations pour des éléves ayant des
besoins plus spécifiques peuvent s’avérer nécessaires (van Muster et al., 2019). Ces interventions
ciblées réferent aux adaptations selon les documents ministériels du Québec (Ministéere de
1’Education du Québec, 2021). Or, ces mémes documents spécifient que les adaptations doivent
faire 1’objet d’une planification dans le plan d’intervention individualisé des éleves. Comme les
mécanismes d’¢laboration et de mise en ceuvre des adaptations sont trés peu connus et utilisés par
les personnes enseignantes en EP de cette province (Verret et al., 2017), cela exige donc de
poursuivre les travaux pour mieux les outiller sur cette démarche.

Finalement, les résultats concordent avec les recommandations d’autres chercheurs sur la
nécessité de valoriser des dispositifs de formation continue et de les rendre accessibles afin de
soutenir tous les acteurs des milieux scolaires a adopter des pratiques cohérentes avec un projet
inclusif (Bergeron et al., 2021). Bien que la présente recherche expose des résultats encourageants
en ce sens, il demeure que la réalisation d’'une CAP implique de nombreuses ressources qui ne
sont pas disponibles dans tous les milieux scolaires. Dans cette perspective, il appert donc
demeurer réaliste sur les possibilités de la mettre en ceuvre et anticiper avec réserve les retombées
possibles des CAP comme des autres modalités de formation continue.

Conclusion

Cette étude montre que les personnes enseignantes en EP qui ont participé a une CAP a
visée inclusive ont défini leurs intentions de mobiliser les pratiques de différenciation pédagogique
autour de I’engagement des éléves, du soutien a ’intérét et au climat de classe, de méme qu’a la
diminution de I’anxiété. De plus, les résultats soulignent qu’elles ont utilisé une vaste panoplie de
dispositifs de DP pour connaitre les éléves, ajuster leurs pratiques en flexibilité et réguler les
progres des éléves. Les pratiques analysées reposent sur les déclarations des participants. Ainsi, il
faut demeurer prudent dans leur réelle actualisation qui restent a étre observée dans milieux
scolaires. Toutefois, I’étude fournit des pistes de réponses aux préoccupations des chercheurs du
domaine de I’EP concernant I’importance d’offrir et de documenter 1’efficacité de la formation
continue en lien avec 1’éducation inclusive (Lieberman et Grenier, 2019; Morley et al., 2020; Tant
et Watelain, 2016). Elle apporte un éclairage original et attendu sur « pourquoi et comment » les
pratiques de DP peuvent étre mobilisées dans cette discipline. Par ailleurs, les résultats suggerent
aussi que des mesures ciblées peuvent s’avérer nécessaires pour les éleves ayant des besoins plus
significatifs ou fréquents, notamment en ce qui a trait & leurs comportements difficiles.

Cette étude encourage le recours a des CAP dans le développement professionnel des
personnes enseignantes en EP. Les résultats consolident le constat que le développement
professionnel continu autour de la prise en compte de la diversité des besoins des éléves doit
s’inscrire dans une démarche orientée vers un objectif, située dans un contexte spécifique de
travail, planifiée autour des besoins des personnes enseignantes, continue et soutenue par des
échanges et des responsabilités partagées (Gouin et al., 2021). Par ailleurs, I’étude met aussi en
évidence que la période d’insertion professionnelle (moins de 7 ans d’expérience) peut étre un
obstacle a I’adoption de pratique inclusive. Cela suggere que les personnes en insertion
professionnelle doivent étre bien accompagnées pour mettre en place des pratiques de DP, ce qui
appelle a la poursuite des travaux en ce sens. De méme, les recherches futures pourraient
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documenter la pérennité des résultats et observer directement les pratiques inclusives autant que
les impacts auprés des éléves, particulierement pour ceux ayant des comportements difficiles
puisque ces derniers sont ceux pour lesquels les personnes enseignantes éprouvent les attitudes les
plus négatives et envers lesquels ils adoptent le moins les pratiques soutenant I’inclusion (Massé
et al., 2020Db).
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