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Résumé

Cette recherche qualitative interprétative vise a documenter les pratiques de différenciation
pédagogique (DP) planifiées et mises en place par huit personnes stagiaires en stage final en
enseignement en éducation physique et 4 la santé. Une analyse de contenu mixte (L'Ecuyer, 1990),
réalisée a partir des travaux de stage (p. ex. journaux de bord) et d’entrevues individuelles semi-
dirigées, révele que les pratiques correspondent majoritairement a des mesures en flexibilité et
qu’elles rejoignent des repéres d’action d’une boucle itérative de différenciation pédagogique
(connaitre les €leves, ajuster les pratiques, réguler les pratiques) (Prast et al., 2015; Tomlinson,
2014; Van Geel et al., 2022). Les résultats montrent que les personnes stagiaires régulent leurs
pratiques dans 1’action, ce qui explique principalement leur prise de conscience des besoins
émergents des ¢leves qui influencent leurs choix. Finalement, afin de soutenir la prise en compte
de I’hétérogénéité des €leves, cette recherche recommande d’utiliser le journal de bord, ancré dans
la boucle itérative de la DP pour soutenir le développement des pratiques de DP.

Mots-clés: flexibilité; pratiques de différenciation pédagogique; formation initiale; stage en
enseignement; ¢ducation physique et a la santé

Abstract

This qualitative interpretative research aims to document the instructional support practices
planned and implemented by eight pre-service teachers in their physical and health education final
internship. A mixed content analysis (L'Ecuyer, 1990), realized with their internship work (e.g.,
journals) and semi-directed individual interviews, reveals that the practices mainly correspond to
flexibility measures and that they align with the dimensions of an iterative loop of instructional
support (knowing the students, adjusting the practices, regulating the practices) (Prast et al., 2015;
Tomlinson, 2014; Van Geel et al., 2022). A regulation in action is principally explained by an
awareness of the emerging needs of the students that influence their choices. Finally, to support
the consideration of the student’s heterogeneity, this research recommends using the internship
journal, anchored in the iterative loop of instructional support, to promote the development of
instructional support practices.

Keywords: flexibility; instructional support practices; initial training; teaching internship; physical
and health education
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Introduction

Selon le courant de 1’éducation inclusive, les acteurs et actrices scolaires doivent s’ajuster
a la diversité des éleves dans une visée d’acces universel a 1’éducation et de réussite pour tous
(Conseil supérieur de I'éducation, 2017). Parmi 1’ensemble des disciplines de 1’é¢ducation, la
diversité des contextes d’apprentissage que présente 1’éducation physique et a la santé (EPS) offre
un potentiel inclusif. Or, les expériences vécues en EPS s’averent mitigées pour certains éleves,
notamment ceux présentant des besoins particuliers (Arroyo-Rojas et Hodge, 2024; Wang, 2019).
Ces vécus plus négatifs sont régulicrement associés a des pratiques enseignantes peu inclusives
(Arroyo-Rojas et Hodge, 2024; Wang, 2019). A cet égard, des personnes enseignantes
entretiennent des croyances négatives envers 1’inclusion d’éléves ayant des besoins particuliers
(Aktan, 2021; Rekaa et al., 2018; Rizzo et Columna, 2020), surtout en contexte d’enseignement
au secondaire (Bergeron, 2014; Horne et Timmons, 2009; Rousseau et al., 2017). Ces constats
peuvent s’expliquer par des lacunes dans la formation initiale (Alhumaid et al., 2021; Celestino et
al., 2023; Verret et al., 2017; Woodcock et Vialle, 2016).

A cet égard, une principale lacune identifiée dans les recherches est qu’il y a généralement
un seul cours offert dans le domaine de I’EPS adaptée (Blum et al., 2015; Gilor et Katz, 2017,
Healy et al., 2017; Koh, 2021; McNamara et al., 2021; Phelps et al., 2024; Wilson et al., 2022).
De plus, lorsqu’un cours est offert, il est souvent orienté sur la connaissance des caractéristiques
et manifestations diagnostiques des divers troubles plutot que sur les approches éducatives
recommandées pour répondre aux besoins diversifiés des éléves (Celestino et al., 2023; McNamara
et al., 2021).

De méme, le manque d’expérience pratique peut aussi affecter la confiance des personnes
¢tudiantes en EPS a prendre en compte I’hétérogénéité des éleves, ce qui entraine ultérieurement
le vécu d’expériences négatives chez des ¢léves (McNamara et al., 2022). En ce sens, il est
recommandé¢ de vivre des stages d’enseignement aupres d’une diversité d’éleéves (Case et al., 2020;
Celestino et al., 2023) afin que les personnes étudiantes profitent d’occasions de transférer les
contenus théoriques dans leur pratique (Alves et al., 2022; Celestino et al., 2023).

Dans cette perspective, Alhumaid et ses collegues (2021) évaluent les retombées d’un
programme expérimental, en formation initiale, d’une durée de six semaines (trois heures par
semaine) sur ’EPS inclusive. 70 personnes étudiantes participent a cette recherche (=35 pour le
groupe expérimental et n=35 pour le groupe contrdle). Ce programme offre des formations
théoriques et pratiques a 1’'université et a I’extérieur de I’université (p. ex. aller dans une école).
Spécifiquement, il offre des cours théoriques sur I’EPS inclusive, des simulations d’enseignements
a des ¢€leves ayant des besoins particuliers, des occasions d’observer des périodes menées par des
personnes enseignantes en EPS aupres de groupes hétérogénes, des périodes d’enseignement a ces
groupes en plus de permettre d’expérimenter des parasports. Le questionnaire utilisé révele que le
groupe expérimental a eu un meilleur sentiment d’efficacité personnelle a inclure des éléves ayant
des besoins particuliers, aprés 1’expérimentation du programme comparativement au groupe
contréle (Alhumaid et al., 2021). En fonction de ces résultats, les auteurs recommandent de
documenter des opportunités similaires en contexte de stage long authentique (Alhumaid et al.,
2020; Alhumaid et al., 2021).

Cadre Conceptual
La différenciation pédagogique (DP) est I’une des réponses proposées pour soutenir
I’éducation inclusive (Tomlinson, 2014). La DP se définie comme une utilisation d’une



planification proactive et de pratiques inclusives afin de concevoir des expériences d’apprentissage
accessibles pour répondre aux variables d’hétérogénéité des éleves (Graham et al., 2021). Cela
s’appuie sur la volonté des enseignants d'agir et leur capacité a gérer ces variables d’hétérogénéité
(Tomlinson et Imbeau, 2023). Les variables d’hétérogénéité réferent aux facteurs de motivation
des ¢leves, a leurs préférences d’apprentissage et a leurs caractéristiques (p. ex. facteurs
psychosociaux et besoins particuliers) (Caron, 2003; Leroux et Paré, 2016). Un défi principal de
la mise en place de la DP concerne la nécessité de rendre sa définition opérationnelle et mesurable
pour les personnes enseignantes (Graham et al., 2021).

De ce fait, cet article s’appuie sur une conceptualisation de repéres d’action opérationnels
soutenant la mise en place de la DP (Prast et al., 2015; Tomlinson, 2014; Van Geel et al., 2022;
Verret et al., 2023a). Trois reperes d’action interconnectés, illustrés a la figure 1, sont mis en
lumiére dans une boucle itérative : 1) connaitre ses éléves, 2) ajuster les pratiques de DP, et 3)
réguler les pratiques de DP.

Figure 1
Boucle itérative de la différenciation pédagogique

1. Connaitre ses
¢éléves

3. Réguler les 2. Ajuster les
pratiques de DP pratiques de DP

|

Le premier repere d’action consiste a établir une intention de différenciation pédagogique
en s’appuyant sur la connaissance des variables d’hétérogénéité qui caractérisent ses éleves
(Moldoveanu et al. 2016). Ceci se fait par I’observation et la documentation a 1’aide de différents
outils (p. ex. portrait de groupe) (Verret et al., 2023a). La connaissance des ¢leves permet de cibler
la variable de 1'hétérogénéité a prioriser, lorsqu'elle fait obstacle aux apprentissages (Leroux et
Paré, 2016; Prast et al., 2015). Les variables d’hétérogénéité concernent la motivation (facteurs de
motivation et intéréts personnels et collectifs), les préférences d’apprentissage (processus
d’apprentissage, modalités de travail et niveau d’autonomie) ou les différentes caractéristiques des
¢leves (préalables aux apprentissages, facteurs psychosociaux et besoins particuliers) (Caron,
2003; Leroux et Paré, 2016; Tomlinson et Imbeau, 2023).

Le deuxiéme repere d’action vise a ajuster les pratiques de DP pour répondre a la variable
de I’hétérogénéité ciblée, dans le but d’amener les éleves a atteindre leur zone proximale de



développement (Tomlinson et Imbeau, 2023), mais également de favoriser leur motivation
(Wilhelmsen et al., 2019). Pour ce faire, des composantes de la DP peuvent étre mises en place,
comme les contenus (offrir des choix sur les taches et le matériel), les processus (utiliser des
modeles d’enseignement et soutenir a la compréhension des taches), les structures (gestion du
temps, des équipes et des ressources) et les produits (modalités d’évaluation et offre de moyens
diversifiés pour que 1’¢éleve démontre ’acquisition des compétences) (Caron, 2003; Tomlinson,
2014).

Le troisiéme repeére d’action vise a réguler les pratiques mobilisées en s’appuyant sur le
suivi des apprentissages des ¢€léves (Brimijoin, 2005; Tomlinson, 2004). Il s’agit d’évaluer
I’impact des propositions pédagogiques sur 1’apprentissage et la socialisation des éleves et de
réajuster ses pratiques en conséquence (Verret et al., 2023a). Cela peut se faire via un suivi
systématique des progrés et des évaluations formatives. Des traces doivent étre prises
continuellement pour effectuer la régulation (Prast et al., 2015; Van Geel et al., 2022).

Cette boucle itérative de la DP permet d’établir une intention en amont de 1’action
différenciée (Verret et al., 2023a). Elle s’oppose ainsi a I’idée recue que la DP est un enseignement
réactif et intuitif qui émerge seulement en cas de probléme des éleves (Moldoveanu et al., 2016).
Cette définition claire de ses intentions permet a la personne enseignante d’anticiper les obstacles
potentiels aux apprentissages (Tomlinson et McTighe, 2010) afin de soutenir un climat de
flexibilité favorable pour I’ensemble des €éléves (Tomlinson, 2004).

Jusqu’a maintenant, aucune étude ne s’est penchée sur I’application de la DP dans la
perspective d’une boucle itérative. Une étude a montré qu’utiliser un gabarit de plans de cours en
stage congu pour planifier en contexte de flexibilité, peut amener les personnes étudiantes a
davantage prendre en compte les variables d’hétérogénéité de leurs €léves (Theoharis et Causton-
Theoharis, 2011). Toutefois, leurs pratiques de DP demeurent non documentées.

Objectifs de Recherche

Cette recherche a comme objectifs de documenter les pratiques de différenciation
pédagogique (DP) planifiées et mises en place par des personnes étudiantes en stage final en
enseignement en éducation physique et a la santé. Elle cherche également a décrire les choix qui
ont men¢ a ces pratiques.

Méthodologie

Ce projet de recherche s’inscrit dans un devis qualitatif interprétatif constructiviste. La
visée de cette posture épistémologique est de construire son objet de savoir qui est, a son tour,
construit par le sens que les personnes participantes donnent a leurs expériences lors d’interactions
avec leur environnement (Creswell et Plano-Clark, 2018; Jonnaert, 2004; Pourtois et al., 2006).

Contexte de la Recherche

Au cours des quatre années de la formation a I’enseignement de 1’éducation physique et a
la santé¢ (EPS) au sein du programme universitaire dans lequel se déroule la présente recherche,
les personnes étudiantes doivent réaliser un stage annuellement, avec des exigences graduées (p.
ex. prise en charge partielle des éléves jusqu’a compléte). Le quatrieme stage est 1’étape finale de
leur formation initiale, d’une durée de 45 jours a la session d’hiver. Toutes les personnes stagiaires
effectuant leur formation dans ce programme universitaire font obligatoirement leur stage a I’ordre
d’enseignement secondaire et suivent un cours sur la différenciation pédagogique (DP) la session



avant ce stage. Dans le cadre de ce stage, une personne enseignante associée, qui est généralement
la personne enseignante titulaire des groupes, doit les accompagner. Elle doit étre présente a 1’école
pendant le stage et a comme mandat de soutenir le développement des compétences enseignantes
de la personne stagiaire (p. ex. par des rétroactions a la suite d’observations). Les personnes
stagiaires ont aussi un suivi avec une personne superviseure rattachée a I'université. Il s’agit d’une
personne enseignante d’expérience en milieu scolaire, sélectionnée par I'université. Elle s’assure
que les balises imposées par 1’université soient respectées durant le stage, réalise une visite de
supervision pendant une séance, en plus de corriger les travaux de stage (situation d’apprentissage
et d’évaluation et journaux de bord). En plus, dans la présente recherche, des personnes
correctrices de cycles supérieurs formées en différenciation pédagogique ont soutenu la correction
de la personne superviseure en donnant des rétroactions aux personnes stagiaires.

Personnes Participantes

Les personnes participantes sont huit personnes stagiaires en quatrieme année du
baccalauréat en EPS, dont six femmes et deux hommes, dgées en moyenne de 26,75 ans. Le
recrutement s’est effectué a partir de 1’échantillon d’une étude antérieure menée par 1’équipe de
recherche, un an auparavant. Parmi celles-ci, les personnes participantes a la présente recherche
avaient donné leur autorisation a étre contactées pour des recherches ultérieures. Elles ont toutes
signé le formulaire d’information et de consentement qui a été accepté par le comité d’éthique et
de la recherche de I'université de la chercheuse principale (2023-5578). Le tableau 1 décrit leurs
caractéristiques personnelles ainsi que leur contexte de stage. Des prénoms fictifs leur ont été
donnés. Dans ce tableau, les groupes enseignés mixtes et non mixtes référent aux groupes séparés
selon le genre. Le stage en emploi concerne le fait qu’une personne stagiaire soit engagée et
rémunérée par le Centre de services scolaires. Dans ce cas, il est jumelé a une personne enseignante
associée, mais qui enseigne a des groupes différents. Le coenseignement implique que deux
personnes enseignantes travaillent simultanément aupres de deux groupes d’éléves jumelés.

Collecte de Données

A la fin du stage, les chercheuses ont recueilli les travaux de stage, soit deux journaux de
bord et une situation d’apprentissage et d’évaluation (SAE) produits en conformité avec les
exigences de stage. Les deux journaux de bord contenaient des traces de la mise en place des
pratiques de DP selon les reperes d’action de la boucle itérative (Prast et al., 2015; Tomlinson,
2014; Van Gell et al., 2022). Notamment, le premier journal de bord comprenait les réflexions de
la réalisation d’un portrait de groupe (Verret et al., 2023a) avec un groupe de leur choix afin de
connaitre ses variables d’hétérogénéité. En plus, il incluait leur sélection de composantes de DP
ciblées pour répondre a ces variables d’hétérogénéité identifiées. Il y avait également la consigne
d’échanger avec sa personne enseignante associée sur ses pratiques de DP ciblées pour son groupe
afin de valider sa planification. Les personnes étudiantes devaient y écrire un résumé de cet
¢change.

Le second journal de bord contenait les traces écrites des correctifs apportés au premier
journal de bord, a la suite de rétroactions recues par les personnes correctrices formées en DP.
Ensuite, elles y décrivaient les pratiques de DP mises en place avec leur groupe ciblé. Ce second
journal incluait aussi leur régulation écrite au sujet des pratiques de DP mises en place. Dans une
SAE, elles ont également di cibler des pratiques de DP a mettre en place en cohérence avec leurs
intentions pédagogiques et avec les variables d’hétérogénéité identifiées dans leur portrait de
groupe effectué¢ au premier journal de bord.



Tableau 1
Caracteéristiques des personnes stagiaires et contexte de leur stage au secondaire
Cas Contexte du stage
Erika : femme ; 23 ans Stage régulier au public en milieu favorisé avec des groupes
d’au plus 35 ¢éleéves réguliers et en vocations sports du premier
cycle.

Daphnée : femme ; 25 ans | Stage régulier au privé en milieu favorisé avec des groupes d’au
plus 36 ¢éleves réguliers et en vocations sports du 1 et 2° cycle.

Thomas : homme ; 37 ans | Stage régulier au public en milieu défavorisé avec des groupes
d’au plus 35 ¢éleves réguliers et en vocations sports mixtes et
non mixtes du 2° cycle.

Célia : femme ; 22 ans Stage en emploi au public en milieu défavorisé avec des
groupes d’au plus 60 éleves réguliers et en vocations sports du
1°" et 2° cycle, parfois en coenseignement.

Justine : femme ; 25 ans Stage régulier au public en milieu défavorisé avec des groupes
d’au plus 20 éléves en adaptation scolaire du 1°" et 2° cycle, en
coenseignement.

Sarah : femme ; 22 ans Stage régulier au public en milieu défavorisé avec des groupes
d’au plus 34 ¢leves réguliers, en vocations sports et en
adaptation scolaire du 1 cycle.

Marie-Pierre : femme, 26 | Stage régulier au privé en milieu favorisé avec des groupes d’au
ans plus 40 éleves réguliers mixtes et non mixtes du 1 et 2° cycle.

Francois : homme, 34 ans | Stage régulier au privé en milieu favoris¢ avec des groupes d’au
plus 36 éleves réguliers et en vocations sports du 1 cycle.

Une deuxieme méthode de collecte de données a consisté a faire des entrevues semi-
dirigées individuelles de 60 minutes avec les personnes participantes dans la semaine ayant suivi
le recueil des travaux de stage. Ces derni¢res ont été questionnées sur la régulation de leurs
pratiques de DP, sur ce qui les avait amenées a conserver, ajuster ou éliminer une pratique de DP
utilisée, sur les changements entre la planification des pratiques de DP et celles mises en place et
sur les raisons de ces changements. Le guide d’entrevue a été testé par la chercheuse principale du
projet, au préalable avec deux personnes ¢étudiantes externes a la recherche a un moment de leur
choix, suivant les recommandations de Fortin et Gagnon (2016). Au méme instant que 1’entrevue
individuelle, les personnes participantes ont rempli un questionnaire sociodémographique pour
obtenir des renseignements généraux : genre, age, besoins particuliers vécus personnellement,
nombre d’heures consacrées sur la prise en compte de I’hétérogénéité des €léves dans leur
formation initiale, expériences antérieures vécues avec des €léves ayant des besoins particuliers et
fréquence de pratiques de DP mises en place en troisieme et quatriéme stage ainsi que leur
sentiment de compétence a les utiliser.

Analyse de Contenu

Les entrevues individuelles semi-dirigées ont été enregistrées et transcrites a 1’aide du
logiciel Word. Elles ont aussi été anonymisées. Une codification des travaux de stage et des
entrevues s’est réalisée dans le logiciel NVivo 14 selon la méthode mixte d’analyse de contenu



(L'Ecuyer, 1990). Cette méthode permet d’établir des catégories préexistantes du modéle de DP
(connaitre ses éleves, ajuster les pratiques DP et réguler les pratiques de DP) (Prast et al., 2015;
Tomlinson, 2014; Van Geel et al., 2022) et des composantes de la DP (contenus, processus,
structures, produits) (Caron, 2003; Tomlinson, 2004) et d’en laisser émerger d’autres en cours
d’analyse pour mieux correspondre au contenu du matériel analysé. Les catégories émergentes ont
précisé les intentions derricre la planification et la mise en place des composantes. Le tableau 2
présente les catégories émergentes associées aux composantes de la DP.

Tableau 2
Catégories éemergentes des intentions guidant le choix des composantes de la DP
Contenus Processus Structures Produits
e Ajuster les défis | e Soutenir la e Gérer les équipes | ® Recourir a
aux capacités des compréhension 1I’évaluation
¢leves e Utiliser des diagnostique
modeles ¢ Donner des
d’enseignement opportunités de
e Suivre le progres reprises
e Offrir des choix

Afin d’assurer la fidélité des catégorisations, une contre-codification interjuge a été
effectuée sur 20 % du corpus par une personne au cycle supérieur formée en DP. Le seuil
recommandé de 85 % a été obtenu (Miles et al., 2019).

Résultats

Au cours de leur stage, les personnes participantes ont expérimenté certaines pratiques de
différenciation pédagogique (DP) suivant les trois reperes d’action de la boucle itérative. En ce qui
concerne la connaissance des éléves, elles ont d’abord observé leurs €léves et se sont documentées
sur eux afin d’établir un portrait de groupe pour les connaitre. Pour ce qui est de 1’ajustement des
pratiques, elles ont ensuite planifié¢ des pratiques de DP dans les composantes des contenus, des
processus, des structures et des produits qu’elles ont majoritairement mis en place. Cela les a
amenées a réguler leurs pratiques de DP. Cette régulation s’est cependant davantage faite dans
I’action. En effet, les travaux de stage n’ont pas été percus comme un outil permettant de réguler
les pratiques de DP, entre autres, pour suivre le progrés des éleves.

Connaitre ses Eléves

Les analyses des témoignages et des travaux de stage catégorisés dans le repére d’action de
connaitre ses éleves ont dévoilé que, dans leur portrait de groupe, les personnes participantes ont
davantage repéré 1’hétérogénéité au regard des caractéristiques hétérogenes des €léves, dont leurs
préalables aux apprentissages et leurs besoins éducatifs particuliers. D’ailleurs, les besoins
¢ducatifs particuliers ont ét¢é nommés par toutes les personnes participantes. Les facteurs de
motivation des éléves ont également été davantage ciblés. Un résumé des variables d’hétérogénéité
ciblées par les personnes participantes dans leur portrait de groupe est exposé€ a I’Annexe 1. De
plus, comme plusieurs autres, Thomas a mentionné que les discussions entre lui et son enseignant
associé ont été utiles pour valider ses observations afin de compléter son portrait de groupe.



Ajuster ses Pratiques

Les personnes participantes ont principalement planifié et mis en place des pratiques de DP
en flexibilité pour I’ensemble des ¢éléves en cohérence avec leur portrait de groupe. Elles ont
déclaré avoir mobilisé toutes les composantes de la DP (contenus, processus, structures, produits).

Intentions et contenus planifiés

D’abord, dans la composante des contenus, I’analyse des travaux de stage a montré que
toutes les personnes participantes ont planifié 1’ajustement des défis avec I’intention de répondre
aux capacités variées des €leves. Pour ce faire, elles projetaient offrir des choix d’actions aux
¢éleves. Par exemple, en volleyball, Sarah et Célia ont planifié¢ permettre aux éleves de laisser le
ballon faire un bon au sol avant de le frapper, de choisir son type de service, ou encore, d’attraper
le ballon avant de le frapper. Un autre exemple concerne Erika en handball qui prévoyait amener
les éléves a appliquer en situation de match une stratégie offensive et une autre défensive au choix
de I’équipe.

Des personnes participantes ont également prévu offrir une variété de matériel pour ajuster
les défis. En volleyball, Sarah avait prévu utiliser un petit ballon de kinball. Selon un extrait de
son journal de bord : « je voulais ralentir le jeu pour que les éleéves travaillent leur positionnement
défensif. Je croyais aussi que le ballon allait étre plus facile a contréler ». En gymnastique, Marie-
Pierre a planifié plusieurs variantes sur le matériel, par exemple que les €léves exécutent : « la
roulade avant et arriére sur un fromage [un matelas] de gymnastique, afin de les aider dans la
rotation », selon sa SAE.

Contenus mis en place

Les résultats montrent que les personnes participantes ont effectué plusieurs régulations liées
aux contenus avec I’intention d’offrir des défis ajustés aux capacités des éleves.
Entre autres, Célia a offert d’autres choix d’actions en volleyball. Selon ses écrits, elle s’est ajustée
dans I’action puisque « ces pratiques [planifiées] infantilisaient les éleéves. Ils n’appréciaient pas
et ¢’¢était trop facile pour eux de revenir aux bases ». Elle leur a ainsi complexifié¢ la tache en leur
permettant de:

mettre un genou au sol lorsqu’ils étaient en réception de service et ils pouvaient se
lever seulement lorsque le ballon était frappé. Cela force 1’¢leéve a se lever rapidement
et a étre en position basse pour se déplacer et réceptionner le ballon (Célia).

Lors de son entrevue, Erika a mentionné qu’elle avait limité les choix offerts a ses éléves
afin de réorienter les intentions d’apprentissage sur les enseignements réalisés : « J'ai juste axé sur
I’enseignement de la défensive, parce que je ne voyais pas comment je pouvais leur enseigner des
formations offensives avec le niveau qu'ils avaient. Je leur ai imposé l'offensive de base sans
montrer d’autres ¢léments ».

En ce qui a trait aux ajustements du matériel, Célia et Sarah n’ont finalement pas offert de
plus gros ballon aux éléves. L’école de Célia avait peu de ces ballons pouvant faciliter les
échanges. Sarah, de son coté, a pris cette décision en observant les effets non désirés de cette
pratique prévue:

Apres deux matchs, j’ai laissé tomber le petit ballon [de kinball]. J’ai réalisé que le
résultat n’était pas I’effet souhaité. Il a eu I’effet inverse. Les €léves ont eu plus de
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difficulté a contrdler le ballon et ne se sont ainsi pas concentrés sur la stratégie. J’ai
rapidement réintégré le ballon de volleyball régulier, car je sentais également que les
¢léves n’éprouvaient pas de plaisir (Sarah).

Intentions et processus planifiés

Les intentions de toutes les personnes participantes pour expliquer les pratiques de la
composante des processus étaient de soutenir la compréhension des €léves. Pour ce faire, certaines
d’entre elles ont prévu exécuter elles-mémes des démonstrations en enseignement explicite.
Thomas, qui planifiait une SAE en poull ball a écrit dans son journal de bord que : « Faire une
démonstration avec la balle en main par 1’enseignant permet de ralentir a son gré la vitesse de
I’exemple et d’avoir toujours le résultat désiré¢, méme s’il est artificiel, pour donner une image
claire a I’¢éleve ».

Erika voulait également exécuter elle-méme la démonstration de la tiche de handball. En
complément, elle a écrit dans ses travaux de stage vouloir aussi demander « a deux éléves de faire
une démonstration, par la suite » pour valider leur compréhension.

Outre ces modélisations et démonstrations, des personnes ont planifié¢ les taches selon
différents modeles d’enseignement. Daphnée en acrogym a planifié utiliser le format casse-téte de
I’apprentissage coopératif. Selon son entrevue:

Je voyais que les éléves avaient juste de la difficulté a parler devant les autres. Alors,
ils travaillaient tous dans leur petit groupe pour devenir un expert d’une transition
[gymnique]. Apres ¢a, ils se répartissaient dans un autre groupe pour enseigner leur
transition. Ils ont pu étre plus a I’aise (Daphnée).

Quant a lui, Thomas a planifi¢ mettre en place le modele d’enseignement des jeux tactiques.
11 voulait déconstruire des phases d’une situation de match en différents éducatifs en poull ball.
Marie-Pierre est la seule a avoir planifi¢é suivre le progrés des éléves par un processus
d’apprentissage lui permettant de garder des traces a différents moments. L’intention pédagogique
de sa SAE était de planifier et d’exécuter une routine individuelle en gymnastique. Pour mieux
contextualiser I’extrait de sa SAE ci-dessous, elle a rapporté que ses éléves avaient déja
expérimenté une SAE semblable, soit avec le méme moyen d’action et une intention pédagogique
similaire:

Premier temps : réflexion de début de séquence concernant le déroulement de la
SAE de I’année derniére : L’éléve porte un jugement sur sa production, sur ses forces
et sur ce qu’il souhaite travailler et améliorer ; deuxieme temps : réflexion de mi-
séquence sur le déroulement de son travail actuel ; troisiéme temps : réflexion sur son
travail tout au long de la séquence ; quatrieme temps : planification et mise en ceuvre
de saroutine de gymnastique. L’¢léve planifie six séquences de trois mouvements qu’il
note dans son plan d’action. Par la suite il filme son exécution en se faisant évaluer par
un pair (Marie-Pierre).

Processus mis en place

De maniére générale, les personnes stagiaires ont déclaré avoir mis en place les pratiques de
DP planifiées en ce qui a trait au soutien a la compréhension de la tache et aux modeles
d’enseignement.
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Justine enseignait le volleyball en coenseignement avec son enseignant associé avec un
groupe d’adaptation scolaire. Dans son entrevue, elle a révélé qu’ils préféraient inclure les éléves
dans les démonstrations. Toutefois, elle s’est apercue que les éléves n’étaient cependant pas
toujours en mesure de les effectuer correctement. En consensus avec son enseignant associé, elle
a expliqué que : « la seule solution qu’on a trouvée c'est justement de prendre quelqu'un pendant
I’échauffement et de lui expliquer ce que tu as envie de lui faire faire, ensuite, il va étre prét pour
la démonstration ».

Quant a lui, Francois a ajouté 1’utilisation du modéle d’enseignement de 1’apprentissage
coopératif en tchoukball. I a expliqué en entrevue s’étre inspiré de pratiques de son enseignant
associé:

(Caacommencé a la premicre semaine quand j'ai fait du kinball. Le prof il m’expliquait
sa fagon de faire du kinball : « La j'ai quelqu'un qui marque les points au tableau, j'ai
quelqu'un a la poire avec des cartons. La, tu as les équipes qui jouent, tu as deux
€quipes en attente, chaque couleur est en jeu, mais tu as deux équipes par couleur ».
J'ai fait ¢a, puis j’ai fait « hey, ¢a va bien de méme » (Frangois).

I1 a méme bonifié ce modele d’enseignement en coopération en proposant un outil de
rétroactions par les pairs. Selon son entrevue:

C'est plus que le stage avangait, plus j’ajoutais des affaires dans ma feuille de plan de
match. J’ajoutais justement une petite case feedbacks. La, le coach, il écrivait ses
commentaires. J’ai donné des exemples de commentaires que les éléves pouvaient
faire un X dessus. Exemple, pas assez de passes, ne couvre pas assez 1’adversaire
(Frangois).

Francois a aussi mentionné en entrevue que ces modeles d’enseignement (apprentissage
coopératif et par les pairs) permettaient de déléguer des taches a certains éléves afin de lui donner
I’occasion de faire de 1’enseignement plus individualisé par la suite et de donner plus de
rétroactions aux €leves.

De son coté, Marie-Pierre a mis en place les quatre phases de sa SAE pour suivre le progrés
de ses ¢léves. En entrevue, Marie-Pierre et Frangois ont révélé prendre des notes des apprentissages
de leurs ¢leves a I’écrit. Cette pratique de DP n’était pas planifiée dans leurs travaux. Le
témoignage de Marie-Pierre expose que cette consignation était intégrée dans sa routine
d’enseignement dans son stage final. En entrevue, elle a révélé qu’elle consignait ainsi les
informations depuis qu’une enseignante associée dans un stage antérieur lui avait montré a le faire.

Intention et structures planifiées

Toutes les personnes participantes ont planifi¢ des structures visant a la gestion des équipes.
La plupart ont prévu former des équipes hétérogenes afin d’équilibrer les forces des éléves au sein
des regroupements. Selon les propos d’Erika en handball, les éléves de son groupe étaient:

super compétents sur le plan moteur. Ils sont trés forts, donc plus compétitifs. Je
voulais vraiment venir équilibrer les forces pour ne pas avoir des équipes trop fortes,
parce que sinon, ¢a allait chialer, puis ca allait créer de I'injustice (Erika).
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Des personnes participantes souhaitaient aussi jumeler des ¢€léves avec des amis. Pour
Daphnée en acrogym et Marie-Pierre en gymnastique, cette pratique de DP était souhaitée, puisque
les ¢leves allaient avoir des contacts physiques directs. Selon un extrait du journal de bord de
Marie-Pierre : « ca ameéne les éléves a se sentir davantage a l’aise d’essayer de nouveaux
mouvements en compagnie de leurs amies ».

Structures mises en place

En général, les pratiques planifi¢es dans la gestion des équipes ont été mises en place. Célia
a expliqué en entrevue avoir formé des équipes homogenes plutdt que celles hétérogenes,
initialement prévues, aprés avoir observé un trés grand écart entre les capacités des éléves et
entendu les malaises exprimés par certains:

J’ai réalisé que les éleves qui étaient forts n’aimaient pas ¢a, car « lui il a de la
difficulté » et tout. Méme les éleéves avec de la difficulté venaient me voir en me disant:
« madame, est-ce que je peux juste aller sur le banc ? Je n’aime pas ¢a ». Et j’ai réalisé
a la fin que méme si j'avais voulu les inclure, il y a de trés grandes différences motrices.
J’ai autant des €léves qui jouaient dans le AAA en volleyball que j’ai des éléves pour
qui le ballon était trop petit pour eux. Alors, a partir du quatriéme cours, je suis juste
allée avec des équipes homogenes (Célia).

En paralléle aux pratiques en flexibilité pour tous, Erika a ajouté une pratique individualisée
pour une ¢éléve qui avait des problemes d’absentéisme. Apres avoir discuté avec la technicienne en
¢ducation spécialisée, elle a jumelé cette €léve avec des ami.es pour qu’elle soit plus a 1’aise dans
les cours. Selon Erika, cela a favorisé sa participation aux cours.

Intention et produits planifiés

Dans la composante des produits, toutes les personnes participantes ont répondu a une
exigence de stage qui demandait de recourir a ’évaluation diagnostique dans leur SAE.

De plus, certaines personnes étudiantes ont planifié la réalisation des taches d’évaluation sur
plusieurs cours afin de donner des opportunités de reprise. Selon un extrait du journal de bord de
Justine, il s’agissait de vouloir « diminuer le stress li¢ a 1’évaluation en regardant les résultats sur
deux journées différentes ». La réduction de I’anxiété des éleves a d’ailleurs été la principale
intention des autres personnes participantes en termes de la composante des produits. De ce fait,
I’¢leve avait plusieurs chances pour réaliser son évaluation aux meilleures de ses capacités.

Enfin, des personnes participantes ont planifi¢ offrir des choix aux éleéves dans 1’évaluation.
Dans ses travaux de stage, Daphnée voulait permettre a ses éléves de choisir de présenter leur
routine a I’ensemble du groupe ou a un sous-groupe, puisque certains étaient moins a ’aise de
présenter devant I’ensemble des pairs. Quant a lui, Thomas avait planifié permettre aux éléves
d’effectuer leur retour réflexif a 1’oral ou a I’écrit. Selon un extrait de son journal de bord : « la
démarche a I’oral élimine le frein de 1’écrit, place I’éleve dans un contexte plus naturel, le met en
confiance, permet de I’accompagner dans sa réflexion et le motive a réaliser 1I’exercice ».
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Produits mis en place

Les évaluations diagnostiques, qui étaient des exigences de stage, ont été intégralement
mises en place par les personnes participantes. Les taches évaluatives, réparties sur plusieurs cours
planifiés par les personnes participantes pour donner des opportunités de reprises, ont aussi été
mises en place selon leurs travaux de stage.

En ce qui a trait aux choix offerts dans les évaluations, Thomas a écrit avoir changé sa
planification en optant plutot pour un retour réflexif soutenu par une vidéo des €léves en situation
de match. Ses éléves étaient peu habitués a effectuer un retour réflexif. Selon ses propos, une vidéo
concrete des €léves en jeu les engageait davantage a réaliser leur retour réflexif. Thomas a ainsi
voulu soutenir leur compréhension et favoriser le transfert des apprentissages.

Enfin, le tableau 3 expose un résumé des pratiques de DP planifiées et mises en place en
fonction des repéres d’action de la boucle itérative chez les huit personnes participantes. Le
nombre de personnes participantes ayant planifié et mis en place les pratiques de DP nommées a
aussi été exposé.

Tableau 3
Résumeé des résultats selon la boucle itérative de la DP

Connaitre ses éléves

Ajuster les pratiques de
DP

Réguler ’apprentissage
des éleves

Etablir un portrait de
groupe par la
documentation et
I’observation de ses éleves
afin d’identifier leurs
variables d’hétérogénéité
qui ont surtout concernées
les :
e Caractéristiques des
¢leves (8/8)
e Leurs facteurs de
motivation (6/8)

Une régulation dans
I’action a été faite pour
ajuster ses pratiques de DP
planifiées et mises en place
selon les quatre
composantes :

Contenus :

o Offrir des défis aux
capacités des éleves
(8/8)

Processus :

e Soutenir la
compréhension des
éleves (8/8)

o Utiliser des modéles
d'enseignement (4/8)

e Suivre le progres (2/8)

Structures :

o Gérer les équipes (8/8)

Produits :

e Recourir a I'évaluation
diagnostique (8/8)

e Evaluer sur plusieurs
cours (3/8)

Bien que deux personnes
aient recueilli des traces
pour suivre le progrés des
¢léves, les résultats n’ont
pas permis de voir si leurs
pratiques de DP mises en
place ont pu soutenir
I’apprentissage des éléves.
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Discussion

Cette recherche qualitative interprétative visait a documenter les pratiques de
différenciation pédagogique (DP) planifiées et mises en place, de méme qu’a expliquer les choix
de ces pratiques chez huit personnes étudiantes en éducation physique et a la santé (EPS) en stage
final. Cette discussion permet de faire émerger 1I’importance de la boucle itérative de la DP, du
journal de bord et de I’alternance entre la théorie et la pratique.

La boucle itérative pour développer la compétence sur la prise en compte de I’hétérogénéité

Les personnes participantes de la recherche ont surtout discuté de pratiques en lien avec
les deux premiers reperes d’action de la boucle itérative de la DP en quatriéme stage. Connaitre
leurs éléves les a amenées a cibler des intentions de DP claires, ce qui a été a la base de leurs choix
dans leur planification. Par exemple, elles ont planifié soutenir la compréhension des éléves dans
les taches, dans les processus ou encore gérer les équipes pour équilibrer les forces dans les
structures. Ces pratiques sont importantes et rejoignent 1’idée centrale de 1’intentionnalité de
’action au centre de la DP, qui va plus loin qu’un enseignement réactif et intuitif (Moldoveanu et
al., 2016). L’établissement d’intentions d’action ciblées permet d’anticiper les obstacles aux
apprentissages des ¢léves (Bergeron et al., 2021).

Dans cette perspective, les personnes enseignantes associ€es ont été primordiales dans les
choix des personnes participantes pour mettre en place des reperes d’action de la boucle itérative
de la DP. Ces personnes ont grandement aid¢ les personnes participantes a se documenter sur leurs
¢éleves afin de cibler des intentions de planification des pratiques de DP. Méme si les écrits relévent
que le grand nombre d’¢éleves rencontrés hebdomadairement par les personnes enseignantes d’EPS
rend difficile de répondre aux besoins des éleves (Verret et al., 2017), la présente recherche a
montré que les personnes enseignantes associées connaissaient trés bien les variables
d’hétérogénéité de leurs groupes, ce qui a été un levier pour les personnes stagiaires.

De plus, les personnes participantes ont tenu compte d’un grand inventaire de variables
d’hétérogénéité chez I’ensemble de leurs €leves. Notamment, les préalables aux apprentissages et
les besoins particuliers. Elles ont aussi ciblé les facteurs de motivation des €leves.

A cet égard, toutes les personnes participantes ont relevé des besoins particuliers chez leurs
¢léves. Cela s’inscrit de fagon contradictoire aux visées universelles de la DP qui misent sur les
pratiques en flexibilité pour I’ensemble du groupe. Toutefois, ce résultat contre-intuitif est
cohérent avec les directives des travaux de stage qui les orientaient sur ce contexte plus
individualisé. Des études ont dénoncé 1’approche médicale basée sur les besoins particuliers liés a
des diagnostics qui prend encore beaucoup de place dans les contenus des cours théoriques
(McNamara et al., 2021; Sarao, 2016). Or, selon les résultats, les personnes participantes ont relevé
que des ¢€leves vivaient des difficultés, mais elles sont arrivées a trouver un équilibre entre la prise
en compte du collectif et des singularités des éleves, sans tomber dans des pratiques plus
individualisées (Bergeron, 2014; Bergeron et al., 2024). En somme, les personnes stagiaires se
sont alignées avec le courant de I’éducation inclusive (Conseil supérieur de 1’éducation, 2017).

Les pratiques de DP planifiées par les personnes participantes étaient en cohérence avec
les variables d’hétérogénéité repérées dans leur portrait de groupe, ce qui était une exigence du
journal de bord. Néanmoins, elles les ont mises en place surtout en flexibilité pour I’ensemble de
leurs éléves. Ce résultat est en concordance avec 1’étude multicas de Bergeron et ses collégues
(2024) qui a montré qu’un des €léments constitutifs des pratiques de DP était de se préoccuper de
I’apprentissage de I’ensemble des éleves, selon les trois personnes participantes enseignantes au
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secondaire en sciences et technologie, en francais et en langue seconde. Ce résultat concorde
¢galement avec 1’étude qualitative interprétative de Verret et ses collégues (2023b) qui consistait
a documenter les intentions d’action et les pratiques de DP déclarées de 16 personnes enseignantes
au primaire et au secondaire en EPS, engagées dans une communauté d’apprentissage
professionnelle. Les personnes enseignantes participantes a ces études avaient trouvé un équilibre
entre une centration de la réponse aux besoins du groupe et la prise en compte des besoins
particuliers d’¢leves (Bergeron et al., 2024; Verret et al., 2023b).

Comme dans 1’étude de Bergeron et ses collégues (2024), des pratiques de DP planifi¢es
et mises en place se sont avérées simples (p. ex. permettre aux €léves de faire un bon au sol avec
le ballon de volleyball avant de le frapper). Cela contribue a déconstruire 1’idée que la prise en
compte de I’hétérogénéité des €léves en enseignement est nécessairement exigeante (Tardif et al.,
2025). D’autres pratiques de DP requéraient tout de méme d’une plus grande planification (p. ex.
utiliser des modeles d’enseignement, comme 1’apprentissage coopératif). Bergeron et ses collegues
(2024) soulignent que la DP apparait comme une fagon de penser 1’enseignement qui demande
une réflexion et une cohérence, plutot que comme une liste de stratégies a mettre en place a un
moment précis.

De plus, plusieurs personnes participantes ont planifié et mis en place des pratiques de DP
dans toutes les composantes (contenus, processus, structures, produits). Ce résultat est original,
puisque les études actuelles exposent que les personnes enseignantes ont plus de difficultés a
différencier les produits (Tapin et al., 2018; Whipp et al., 2014). En EPS, une étude reléve
d’ailleurs que des personnes enseignantes différencient davantage sur la composante des contenus
(Verret et al., 2023b).

La recherche a aussi mis en lumicre que les personnes participantes ont régulé leurs
pratiques de DP dans I’action, lorsqu’elles constataient que les taches répondaient moins aux
variables d’hétérogénéité des ¢€léves (p. ex. démotivation, préalables aux apprentissages
insuffisants). Cela s’est également produit lorsqu’elles réalisaient que la tache différenciée était
moins en cohérence avec I’intention pédagogique. En ce sens, en plus de leur planification, les
personnes participantes effectuaient de la supervision active qui désigne une stratégie informelle
d’évaluation et de responsabilisation utilisée afin de favoriser I’implication, la motivation et la
mobilisation des éléves dans les taches d’apprentissage (Siedentop, 1994). Lorsqu’un enseignant
effectue de la supervision active, il se questionne continuellement et recherche de I’information
spécifique afin de réguler son enseignement (Desbiens et Spallanzani, 2005). Tremblay (2012)
affirme qu’il n’est pas possible de tout planifier a priori et qu’il faut réagir dans 1’action, ce qui
rejoint aussi I’étude de Bergeron et ses collegues (2024). Ainsi, la présente étude vient directement
associer ce concept important a la DP en EPS. Néanmoins, bien qu’il y ait eu une régulation dans
I’action, basée sur les besoins émergents des éleéves, peu d’indices permettent de savoir comment
les personnes participantes ont régulé leurs pratiques de DP pour soutenir I’apprentissage des
¢leves. Cette régulation a posteriori demeure donc a documenter dans les futurs travaux.

Par ailleurs, un résultat intéressant montre que différentes personnes au sein des milieux
de stage ont influencé les choix des personnes participantes a ajuster leurs pratiques. Par exemple,
Frangois a appliqué le modéle d’apprentissage coopératif dans sa SAE en tchoukball, utilisé par
son enseignant associ¢ dans un autre moyen d’action. Ainsi, la personne enseignante associée
semble importante pour soutenir la mise en place des pratiques de DP chez sa personne stagiaire.
Drailleurs, il est recommandé qu’elle modélise des pratiques de DP aux personnes stagiaires pour
augmenter leur sentiment d’efficacité personnelle dans ce contexte d’enseignement (Alhumaid et
al., 2020).
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Le journal de bord comme médiateur réflexif

La recherche a exposé que les personnes stagiaires sont en mesure de planifier et de mettre
en place des pratiques de DP en cohérence avec les variables d’hétérogénéité identifiées au
préalable. Ces résultats contribuent a soutenir 1’idée que la mobilisation d’outils, ancrés dans un
cadre théorique reconnu, peut soutenir leur réflexion et le développement des compétences des
personnes en formation initiale en enseignement et les guider dans leurs choix pour mettre en place
des pratiques de DP. Ce résultat est original, puisque les mécanismes de développement aux
pratiques de DP chez les personnes étudiantes sont encore trés peu connus (Theoharis et Causton-
Theoharis, 2011).

Particuliérement, les journaux de bord ont favorisé la réflexion en amenant les personnes
¢tudiantes a appliquer les repéres d’action de la boucle itérative de la DP (connaitre ses €léves,
ajuster les pratiques de DP, réguler ses pratiques de DP) (Prast et al., 2015; Tomlinson, 2014; Van
Geel et al., 2022) avec un groupe d’¢éleves au choix en stage. Des rétroactions leur étaient données
entre les deux remises par des personnes correctrices formées en DP. Le journal de bord amenait
¢galement les personnes étudiantes a échanger avec leur personne enseignante associée sur les
pratiques de DP planifiées et mises en place afin de les valider. Dans cette perspective,
Vandercleyen et ses collegues (2018) visaient a identifier les objets de réflexion de 215 personnes
étudiantes en EPS, tirés de leur journal de bord effectué a la suite d’un microenseignement. Ils ont
expos¢ que le journal de bord était un outil favorable a la réflexion des personnes stagiaires. Selon
ces auteurs, le journal de bord permet de se distancer des expériences passées ou actuelles, de se
remettre en question, de consolider les conceptions de 1’enseignement et de I’apprentissage, de
vouloir transférer la théorie apprise dans les expériences pratiques et de prendre conscience du role
d’enseignant (Vandercleyen et al., 2018).

Dans la présente recherche, la personne enseignante associée était également invitée, par
le journal de bord, a exposer son point de vue sur les pratiques de DP planifiées et mises en place
pour valider la personne stagiaire. Spécifiquement, elle lui a permis de mieux connaitre ses éleves
et a influencé ses choix dans la mise en place de certaines pratiques, comme de faire le suivi du
progres des éléves. En ce sens, la personne enseignante associée est complémentaire au
développement de la réflexion et le journal de bord peut encourager le dialogue entre elle et la
personne stagiaire (Gareau, 2018).

Cette importante idée du dialogue avec la personne enseignante associée se retrouve
¢galement dans I’étude de cas de Monfette et ses collegues (2018) qui visait & explorer la place
accordée aux pratiques réflexives ainsi qu’aux manifestations associées chez trois personnes
¢tudiantes en éducation. Elle a montré qu’elles ont accordé¢ une plus grande importance aux
¢changes informels pour soutenir leurs apprentissages plutot qu’aux autres dispositifs utilisés, par
exemple le journal de bord. D’autres ont soulevé que des personnes enseignantes associées
s’appuient moins sur les savoirs théoriques pour orienter des pistes d’intervention proposées a
leurs personnes stagiaires (Caron et Portelance, 2017), d’ou I’'importance d’orienter le journal de
bord sur une démarche claire et concréte, comme la boucle itérative de la DP. Dans la présente
recherche, il s’avere ainsi pertinent d’avoir incité les échanges entre les personnes participantes et
enseignantes associées via le journal de bord.

L’alternance pour arrimer la théorie et la pratique

Un autre mécanisme expliquant 1’écart entre les pratiques planifiées et mises en place
repose sur 1’alternance des activités théoriques et pratiques vécues par les personnes stagiaires lors
de leur quatriéme année. Cette alternance pourrait avoir influencé les choix liés a la planification
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et la mise en place des pratiques de DP. En effet, les personnes participantes a la recherche avaient
suivi un cours sur la DP la session avant leur quatrieme stage. L’étude de Vandercleyen et ses
collegues (2021) voulait déterminer le niveau du sentiment d’efficacité personnelle percu par 232
personnes stagiaires en EPS 1i¢ aux compétences enseignantes attendues en plus de 1’évolution du
sentiment d’efficacité personnelle percu a 1’aide d’un questionnaire rempli apres leur quatriéme
stage. L’¢étude a exposé que lorsque les personnes stagiaires maitrisaient les contenus spécifiques
préalables au geste d’enseigner, cela influengait positivement leur niveau de confiance a planifier,
intervenir et évaluer. Quant a elle, 1’é¢tude qualitative de Borges et ses collegues (2021) s’est
intéressée a documenter les perceptions de 15 personnes enseignantes novices en EPS en lien avec
la persistance de leurs apprentissages, leurs connaissances et leurs compétences a la fin de leur
formation initiale en alternance une fois sur le terrain. L’étude montre qu’intervenir aupres d’une
diversité d’¢éleves afin de soutenir leurs apprentissages s’apprend surtout dans les expériences
pratiques, comme en stage, alors que les contenus théoriques sont pergus comme moins concrets
et applicables par les personnes étudiantes. De ce fait, les présents résultats confortent I’idée qu’un
cours sur la DP lors duquel les personnes étudiantes ont appris la boucle itérative de la DP et sont
amenées a la mettre en place une fois en stage peut favoriser le transfert des apprentissages entre
la théorie et la pratique.

Conclusion

Pour conclure, cette recherche reposant sur un devis qualitatif interprétatif a révélé que les
personnes stagiaires ont mis en place des pratiques s’inscrivant dans la boucle itérative de la
différenciation pédagogique (DP) en quatrieéme stage en enseignement de 1’éducation physique et
a la santé. Elles ont planifié et mis en place des pratiques de DP surtout en flexibilité et dans toutes
les composantes (contenus, processus, structures et produits). Elles ont régulé leurs pratiques
planifiées dans 1’action grace a leur supervision active (Siedentop, 1994). Pour orienter leurs choix,
elles se sont basées sur la prise en compte des besoins émergents des éléves et sur I’avis des
personnes enseignantes associées. Ces derni¢res ont d’ailleurs été primordiales afin de leur
permettre de mieux connaitre les éléves. Elles ont ¢galement influencé les pratiques de suivi du
progres des éleves.

En plus de la personne enseignante associée, la recherche actuelle a documenté des
conditions favorables ou non a la DP a I’intérieur du milieu de stage, comme celles liées a
I’organisation (p. ex. peu de matériel disponible et temps limité des cours) ou aux ressources
humaines (p. ex. technicienne en éducation spécialisée).

Selon les résultats, expérimenter la boucle itérative de la DP en stage et s’appuyer sur un
journal de bord pour soutenir la réflexion, en plus d’impliquer les discussions avec la personne
enseignante associ¢e dans cette démarche, soutiennent le développement de la compétence sur la
prise en compte de I’hétérogénéité des éléves. Un cours sur la DP avant un stage de formation a
I’enseignement permet aussi aux personnes ¢tudiantes de connaitre les principaux contenus pour
faire des liens plus directs avec la pratique. De ce fait, une piste de recherche future serait d’étudier
I’influence du milieu de stage a 1’aide du modéle bioécologique du développement humain
(Bronfenbrenner et Morris 2006) pour mieux en comprendre ses interrelations.

Enfin, une limite de la recherche concerne les travaux de stage qui n’exigeaient pas une
régulation des pratiques de DP des personnes étudiantes sur les apprentissages des éléves. Un devis
mixte pourrait ainsi étre utilisé¢ dans une future recherche afin de mesurer I’efficacité des pratiques
de DP sur I’apprentissage des éleves.
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Synthese des variables d’hétérogenéité ciblées dans le repére d’action « connaitre ses éléves »

Variables d’hétérogénéité

Descriptifs

Motivation des

Facteurs de

e Les éléves ont besoin de taches a leur niveau pour étre motivés (Erika)

cleves motivation e Plusieurs éléves sont trés compétitifs et adoptent des comportements antisportifs (Erika)
e [e niveau de motivation en EPS est hétérogéne (Daphnée, Thomas, Sarah, Marie-Pierre)
e Des éléves aiment étre engagés sur le plan cognitif (Daphnée)
e Des ¢éléves aiment moins faire des prestations devant leurs pairs (Daphnée)
o Plusieurs filles ont des talents en sports rythmiques (danse, chorégraphies, etc.) (Thomas)
e Des éleves préférent que les équipes soient formées par des capitaines et d’autres par 1’enseignante (Célia)

Préférences Processus e Des éléves comprennent bien les explications (Daphnée)
d’apprentissage des d’apprentissage
¢leves Modalités de travail | e Des éléves préférent travailler en d’équipe (Erika, Sarah, Thomas) et d’autres en individuel (Marie-Pierre)
Niveau e Des éléves sont autonomes (Daphnée, Célia, Marie-Pierre)
d’autonomie e Un ¢léve ayant des besoins particuliers est débrouillard (Thomas)
e Des éléves ont rarement besoin d’aide (Célia, Marie-Pierre)
Caractéristiques des Préalables aux e Les éléves sont avancés sur le plan moteur (Erika)

¢léves apprentissages e Les ¢léves sont débutants dans le moyen d’action (Erika, Sarah)
o Des filles ont peu de bagage en agir et en interagir (Thomas)
e Le niveau d’habiletés physiques est hétérogéne (Justine, Sarah)
o Les éléves ont besoin de taches ajustées a leurs capacités (Justine)
o Les éléves ont déja expérimenté le moyen d’action I’année derni¢re (Marie-Pierre)

Facteurs e Le niveau de confiance en soi des éléves est hétérogéne (Erika, Justine, Sarah, Frangois)
psychosociaux

Besoins particuliers

Des éléves sont anxieux (Erika, Célia, Justine, Marie-Pierre, Frangois)

Des ¢leves ont des manifestations associées : au trouble déficitaire de I’attention avec ou sans hyperactivité
(Erika, Célia) et & la dépression (Justine, Frangois)

Des éléves ont des diagnostics : trouble du spectre de 1’autisme (Erika, Sarah) ; syndrome du tunnel carpien
(Célia), asthme (Marie-Pierre) ; déficience visuelle (Frangois)

Des éléves éprouvent des difficultés : sociales, comme le rejet (Daphnée, Thomas) ; cognitives (Daphnée,
Thomas, Justine, Sarah, Francois), a ’oral (Thomas) ; comportementales (Justine, Sarah)




