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UNITÉ 2.1 
 

ENSEIGNER LES MÉTHODOLOGIES D'ENSEIGNEMENT-

APPRENTISSAGE QUI RECONNAISSENT ET CÉLÈBRENT 
LA DIVERSITÉ 

 

Les méthodes qui ont succès en permanence dans des cadres formels d'éducation… 

remontent aux types de situations qui provoquent la réflexion en dehors de l'école, dans la 

vie ordinaire. Ils donnent aux élèves quelque chose à faire, pas quelque chose à 

apprendre ; et l’action de faire est d’une telle nature à demander la pensée, ou le fait de 

noter intentionnellement des connexions ; l'apprentissage en résulte naturellement (Dewey 

1944, p. 154). 

 
Nous sommes habitués à utiliser des 

modèles statistiques pour définir ce 

qu'est « normal » dans notre vie de 

tous les jours. En conséquence, la 

différence et la diversité sont définies 

par leur exception et leur 

marginalité. Néanmoins, les études 

sociologiques et éducatives critiquent 

cette idée de normalité statistique parce 

qu'elle aliène les gens, impose 

l'uniformité et nie ce qui nous rend 

humains, qui est la diversité. Il n'y a pas 

deux personnes identiques (diversité 

interindividuelle), bien qu'il y ait souvent 

des similitudes significatives. Nous ne 

sommes pas non plus la même 

personne tout au long de notre vie 

(diversité intra-individuelle) ; nous 

sommes vraiment différents lorsque 

nous avons 2, 14 ou 61 ans. Cela se 

produit également dans le domaine de 

l'éducation. Il n'y a pas de classes ou de 

groupes composés d'élèves 

homogènes. Bien qu'ils puissent 

partager une salle de classe et être au 

même niveau, les élèves sont différents 

en termes d'attitude, de style 

d'apprentissage, d'attentes, etc. Comme 

dans tout contexte social, les classes 

sont des espaces divers.  

 

La façon dont un enseignant planifie le 

processus d'enseignement et 

d'apprentissage dépend de la façon 

dont il voit et conçoit ces différences. La 

diversité est ignorée lorsque la 

planification est basée sur un élève 

« idéal » ou « typique ». Au contraire, 

la diversité est reconnue lorsque la 

planification est adaptée aux différences 

entre les élèves en termes de 

caractéristiques et de besoins. 

 

La diversité, cependant, ne doit pas 

seulement être reconnue ; comme l'ont 

souligné de nombreux auteurs dans le 

domaine de l'éducation inclusive, elle 

doit également être célébrée (Ainscow  

 



 

 

 

 

 

et Messiou, 2016). La diversité 

inhérente à chaque classe offre des 

avantages significatifs en termes 

d'apprentissage des élèves.  

 

Dans le cas des classes situées dans des 

contextes ruraux, isolés ou de petite 

taille, cette diversité est encore plus 

notable, car il est courant que la même 

classe comporte des niveaux 

d'enseignement différents et 

souvent multigrades ou multiniveaux.  

 

L’hétérogénéité en soi n'est pas 

bénéfique. Pour que la diversité et les 

différences entre les élèves soient 

bénéfiques en ce qui concerne 

l'apprentissage, les enseignants doivent 

promouvoir l'interaction entre les élèves 

d'âges différents, les évaluer et 

développer des stratégies 

d'enseignement basées sur ces 

différences afin de favoriser un 

apprentissage significatif, collaboratif et 

inclusif. Cette unité d'enseignement 

aborde cela en présentant la nécessité 

de répondre à la diversité en se 

diversifiant, en optant pour des 

stratégies pédagogiques qui voient la 

classe comme un espace 

d'enseignement-apprentissage où il 

existe une diversité d'élèves, de niveaux 

et de méthodes d'apprentissage. 

 

Dans cette unité, nous présenterons et 

passerons en revue trois stratégies 

d'enseignement qui ont été utilisées 

avec succès dans des contextes de 

diversité. Elles acceptent la nécessité de 

promouvoir un apprentissage actif et 

participatif. Ces stratégies sont conçues 

pour travailler avec des élèves 

diversifiés, sur la base de l'idée que les 

différences entre les élèves enrichissent 

l'apprentissage. Les stratégies à 

examiner sont l'apprentissage 

coopératif, les tutoriels entre égaux et 

l'apprentissage par projet. 

 

 

 



 

 

 

2.1. Quelles stratégies d'enseignement diversifient l'enseignement? 
  

2.1.1. APPRENTISSAGE COOPÉRATIF  

 

Il est lundi et un enseignant d'une classe multigrade commence le cours en 

demandant: 

 

« Est-ce que quelqu'un a vu le match de football hier ?». La plupart des élèves lèvent 

la main. C'était l’un de ceux pour les livres d'histoire, disent les experts parmi 

eux. Tout le monde convient que c'était un régal pour les yeux. Après une analyse 

générale, ils commencent à évaluer certaines actions. Sur la base de la conversation 

entre élèves, l'enseignant propose une simulation : 

 

 

 

Les élèves regardent différentes actions et commentent les rôles des footballeurs 

impliqués. Il devient clair que le résultat des différentes actions dépend des joueurs 

qui, dans un mode coordonnée, jouent des rôles différents, en se passant le ballon 

de l'un à l'autre, pour aller vers le but. Dans ce processus, le rôle de chacun d'entre 

eux est différent, selon sa position (attaquant, milieu de terrain, gardien de but, etc.). 

La meilleure contribution d'un joueur ne s'obtient pas dans l'isolement ; c'est le 

résultat de la participation avec ses coéquipiers. Lorsque cette analyse est terminée, 

l'enseignant explique aux élèves les avantages de travailler en groupes hétérogènes 

et leur dit qu'ils vont utiliser des stratégies de travail très similaires à celles qu'ils 

viennent de regarder dans la vidéo pour l'activité à venir. 

 

 

Les groupes coopératifs sont des 

stratégies d'enseignement-

apprentissage qui créent une structure 

d'apprentissage et une dynamique de 

groupe permettant non seulement de 

partager l'acquisition de connaissances, 

mais aussi d'être le fruit de l'interaction 

et de la coopération entre pairs (Kagan, 

1994). 

L'apprentissage coopératif repose sur 

deux présuppositions fondamentales: 

 

   Premièrement, sur le fait que 

l'apprentissage nécessite une 

participation directe et active des 

élèves. Personne ne peut apprendre 

pour quelqu'un d'autre. Dans tous les 

cas, cela peut aider à 

l'apprentissage, mais vous pouvez 

être un apprenant suppléant.  

 

   Deuxièmement, la coopération et 

l'aide mutuelles, si elles sont menées 

correctement, permettent d'atteindre 

des objectifs d'apprentissage plus 

élevés; cela nous permet 

d'apprendre plus et mieux. 

 



 

 

 

 

 

 

La discussion de groupe, et le conflit 

cognitif, qui se produit lorsque deux 

points de vue différents ou opposés 

s'affrontent non seulement nous 

permettent d'apprendre de nouvelles 

choses sur les autres, mais elle corrige, 

consolide et réaffirme ce qui a déjà été 

appris. Le conflit cognitif est un 

phénomène psychologique défini par le 

contraste provoqué par l'incompatibilité 

entre les préconceptions et significations 

antérieures d'un élève en relation avec 

un fait, un concept, une procédure, etc. 

et les nouvelles significations apportées 

par le processus d'enseignement-

apprentissage. Ainsi, le conflit cognitif 

devient un facteur fondamental pour 

rendre l’apprentissage plus dynamique. 

Pour qu'un groupe coopératif 

fonctionne, au moins les éléments 

suivants doivent être inclus (Kagan, 

1994):  

1. Le passage d'une structure de ré-

compense compétitive à une 

structure coopérative. Cette ex-

pression fait référence aux con-

séquences pour la réussite des 

élèves du fait de se baser sur ce 

que font les autres. Dans un envi-

ronnement d'apprentissage com-

pétitif, la réussite des élèves dé-

pend du fait de faire mieux que 

leurs pairs. Le contraire est vrai 

pour l'apprentissage coopératif, 

dans lequel la réussite des élèves 

est mutuellement bénéfique. En-

fin, des structures de récompense 

individualisées sont accordées 

lorsque la réussite des élèves est 

totalement indépendante de celle 

de leurs pairs.  
2. Le passage d'une structure basée 

sur le travail individuel à une 

structure basée sur l’interaction 

des élèves dans de petits 

groupes.  
3. Le passage d'une structure dans 

laquelle l'autorité est centralisée 

chez l'enseignant à une structure 

dans laquelle l'autorité appartient 

à la classe. 
Cependant, lorsque l'on travaille en 

groupe, on confond souvent la manière 

la plus traditionnelle de travailler 

ensemble avec la proposition d'équipes 

d'apprentissage coopératif. La différence 

entre les deux est néanmoins notable, 

comme on le verra ci-dessous. 

 

 

 
 

 



 

 

 

 

 

 

 

Équipe d'apprentissage 

coopÉratif 

Équipe d'apprentissage 

traditionnelle 
Interdépendance positive Pas d'interdépendance positive 

Responsabilité personnelle Responsabilité personnelle non assurée 

Capacités coopératives enseignées 

directement 

Les capacités coopératives travaillées 

spontanément 

Leadership partagée et répartition de 

responsabilités 

Leadership imposée. Responsabilités non 

nécessairement réparties 

Chaque membre contribue au succès de 

son équipe 

Le succès de l'équipe dépend parfois de la 

contribution d'un seul ou quelques-uns de 

ses membres 

Observation et retour d'expérience par 

le formateur dans le groupe, qui 

travaille en coopération au sein de la 

classe 

Le formateur ne suit pas, ou ne suit 

qu'occasionnellement, le développement du 

travail de groupe 

L'équipe revoit son fonctionnement et 

propose des objectifs d'amélioration 

L'équipe n'évalue pas systématiquement si 

cela fonctionne 

 

2.1.2. TUTORAT PAR LES PAIRS 

 

L'enseignant a remarqué qu'après avoir expliqué les pronoms personnels, certains 

élèves ont des lacunes quant à eux et à leur utilisation. Ils comprennent qu'il s'agit 

d'un sujet complexe qui est fondamental pour l'apprentissage des élèves. Au lieu de 

répéter l'explication, ils suggèrent ce qui suit: 

«Nous allons passer un peu plus de temps sur les pronoms personnels. Vous allez 

maintenant travailler par deux. L'un de vous sera le professeur et l'autre l'élève. 

L'enseignant doit expliquer, en utilisant d'autres mots et d'autres exemples, ce que 

sont les pronoms et comment les utiliser. Le camarade de classe jouant le rôle d'élève 

peut poser à son partenaire, l'enseignant, toute question qu'il pourrait avoir sur le 

sujet». Après cela, l'enseignant affecte les élèves à leurs partenaires et l'activité 

commence. 

 

 

 

 



 

 

 

 

 

 

La stratégie utilisée par l'enseignant dans cet exemple est le tutorat par les pairs. Il s’est 

appuyé sur ses propres élèves pour approfondir le sujet enseigné. Avec cette technique, 

certains élèves aident les autres. La relation établie entre les partenaires est 

complémentaire et asymétrique. Elle est basée sur les différences entre eux. 

L'enseignant avait décidé au préalable la composition des paires, dans le but de 

jumeler les élèves ayant une solide base de connaissances sur le sujet avec ceux qui ne 

l’ont pas. 

 

Ce sont précisément les classes multigrades qui accueillent souvent des élèves d'âges 

différents, et donc à différents niveaux de maturité et de développement cognitif, ainsi 

qu'un large éventail de connaissances ; cela donne aux élèves l'occasion d'apprendre 

les uns aux autres. 

 

Le tutorat par les pairs est une variété d'apprentissage coopératif basé sur la création 

de paires d'élèves avec une relation asymétrique et un objectif commun, partagé et 

connu. Cette stratégie vise à s'adapter aux différences individuelles en établissant une 

relation didactique entre les participants. L'un des élèves joue le rôle d'enseignant et 

l'autre celui d'élève. L'enseignant enseigne et l'élève apprend (les deux fonctions 

peuvent être commutées) ; cette relation est normalement guidée par le formateur 

(Topping, 2015). 

 

De nombreuses capacités sont mises à profit par le tutorat entre les pairs. Non 

seulement cela résout un problème d'apprentissage, mais cela renforce également 

l'interaction sociale. Les élèves bénéficient de cette relation. L'élève-enseignant élargit 

encore ses connaissances sur le sujet, tout en travaillant sur les compétences de 

communication et d'organisation, entre autres. L'élève jouant le rôle d'élève reçoit une 

attention individualisée visant à dissiper les doutes qu'il peut avoir sur le sujet.

Les avantages pour l'élève-enseignant peuvent être résumés comme suit: 

 

 Une augmentation de l'implication, de la responsabilité et de l'estime de soi; 

 Un meilleur contrôle des contenus et des tâches, et une meilleure organisation 

de ce qu'il sait pour pouvoir le transmettre; 

 Une prise de conscience de ses propres lacunes et erreurs d'apprentissage et de 

la capacité de détecter et de corriger celles de son partenaire; 

 Une amélioration de ses capacités psychosociales et d'interaction. 

 

Pour l'élève, les bénéfices sont centrés sur : 

▪ Une amélioration académique (augmentation du temps d'étude, de la motivation et 

de l'assiduité) ; 

▪ Un meilleur ajustement psychologique (diminution de l'anxiété, de la dépression et 

du stress). 

 



 

 

 

 

 

 

Que faut-il considérer lors de l'organisation du tutorat par les pairs ? 

Il a été démontré que pour que les sessions de tutorat par les pairs réussissent, les 

conditions suivantes doivent être remplies:

 

1. Chaque session doit être très structurée, ce qui implique de devoir expliquer 

clairement le contenu et les étapes à suivre ;  

 

2. Le contenu du didacticiel doit découler de ce sur quoi on travaille en classe ; en 

d'autres termes, ils doivent être directement liés ;  

 

3. Il faut s’assurer que chaque contenu et chaque capacité ont été appris avant de 

passer aux suivants ; 

  
4. Les séances doivent être courtes (environ une demi-heure) et se poursuivre.  

 

 

 

2.1. 3. APPRENTISSAGE PAR PROJET 

 

Aujourd'hui, l'enseignant arrive en classe et dit: 

«Sur la base de ce que nous avons étudié sur la culture de notre environnement, vous 

devrez faire un projet de groupe. Le moment est venu pour chaque groupe de 

décider sur quel sujet il souhaite travailler. Vous devrez faire des recherches en 

dehors de la classe, dans d'autres livres, en interrogeant des professionnels, en 

observant, etc. Le projet doit être rédigé dans un dossier avec des photos 

d'accompagnement. Enfin, vous devrez défendre ce projet en public, en le présentant 

au reste de la classe». 

 
 

 

 

À travers des projets de travail, 

l'enseignant permet à chaque groupe 

d'adapter le contenu à ses intérêts et de 

gérer lui-même ce qu'il va faire et 

comment il va le faire. Les projets 

permettent également aux groupes 

d'être mixtes et multi-niveaux. Ainsi, 

chaque projet suivra un parcours 

différent, en fonction de l'approche de 

chaque groupe et de ses besoins. L'une 

des méthodologies participatives actives 

qui peuvent être utilisées pour renforcer 

les avantages pédagogiques dans les 

classes avec des élèves de différents 

niveaux est l'apprentissage par projet 

(ABP en espagnol). Les racines de cette 

approche se trouvent dans l'approche 

constructiviste de psychologues et 

d'éducateurs tels que Vygotsky, Piaget, 

Bruner, Kilpatrick ou Dewey. 

L'apprentissage par projet est 

une méthode de travail et  

 

 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

d'apprentissage holistique, systématique, réflexive et métacognitive basée sur une 

question ou un défi. Cela signifie effectuer un groupe d'activités axées sur la résolution 

de ladite question, problème ou défi, impliquant 

l'élève dans la conception et la planification du processus d'apprentissage, la prise de 

décision et dans le développement des processus d'enquête, d'exploration et de 

recherche (Duch, Groh et Allen, 2001). En même temps, il favorise le travail autonome, 

impliquant la création d'un produit final qui est présenté aux camarades de classe et à 

l'enseignant. 

 

2.2. Comment pouvons-nous le mettre en pratique ? 

L'apprentissage par projet est une 

ressource méthodologique qui implique 

des changements organisationnels dans 

la classe ainsi que la prise de décisions 

importantes dans le domaine de la 

planification. Chaque projet suit un 

chemin distinct et est planifié en 

fonction des intérêts, des connaissances 

antérieures et des expériences des 

élèves. 

  

 

Los Olivos est une école unitaire rurale qui effectue un travail basé sur des projets. 

Tout le monde participe, à partir des plus jeunes élèves (âgés de trois ans) jusqu’aux 

parents, et d'autres membres de la communauté éducative. 

 

Une assemblée s’est tenue dans le but de choisir les projets, les problèmes ou les 

défis à aborder étant sélectionnés par un vote. Les élèves pensent et réfléchissent aux 

sujets sur lesquels ils voudraient travailler les deux jours avant l'assemblée. Ces idées 

sont ajoutées à un tableau noir commun afin qu'elles puissent être partagées avec 

ses camarades de classe et afin que tout le monde puisse commencer à y penser. 

 

Lors de l'assemblée, chaque élève qui le souhaite peut présenter ses idées, en 

indiquant les raisons pour lesquelles sa proposition devrait être votée et en indiquant 

ce qu'elle peut offrir aux élèves de différents niveaux de la classe. 

 
  

 
 

Normalement, une série d'étapes est suivie; ce n'est pas une bonne idée d'être rigide 

avec ceci: 

1. Sélectionner un sujet qui doit être abordé uniquement par les élèves ou par le biais 

de suggestions de l'enseignant. Il est recommandé de commencer par la 

présentation d’une simple question (Quand est-ce la lumière électrique est arrivée 

dans les villes ? par exemple) qui implique un défi, l'interconnexion des diverses 

disciplines (physique, sciences sociales, art, littérature, etc.), et le travail créatif et  



 

 

 

 

 

collaboratif des élèves. 

 

2 Identifier ce que les élèves savent sur le sujet: que savent les élèves sur le sujet 

choisi ? 

 

3 Identifier ce sur quoi les élèves doivent travailler: que voulons-nous savoir sur ce 

sujet ? 

 

4 Commencer à collecter des informations sur le sujet: les élèves commencent à 

rechercher des informations pour résoudre le « problème-défi » en question. 

 

5 Commencer à synthétiser ce qui a été appris. Créer un index de travail ou une carte 

conceptuelle de ce qui a été appris et comment. Il est également possible de créer 

une carte de contenu, rendant ce qui a été appris accessible à tous. 

 

6 Communiquer cette information à travers une variété de méthodes et en créant des 

produits basés sur le travail. La fin du projet peut être le moment de différentes 

activités, telles que des discussions entre familles et élèves, la projection d'une vidéo, 

ou encore l'exposition de l'œuvre et des peintures murales créées pendant le projet, 

etc. 

 

7 Évaluer l'ensemble du processus. 
 

FAITES-LE DANS VOTRE SALLE DE CLASSE 
 

Si les trois stratégies vues ci-dessus sont 

sans aucun doute très bénéfiques, elles 

présentent également des difficultés tant 

pour les élèves que pour les enseignants 

sur lesquelles il convient de réfléchir. La 

diversification de la classe signifie sortir 

de sa zone de confort et adopter un 

esprit d'enquête et de critique vis-à-vis 

de la réalité elle-même et de l'activité 

professionnelle. 

Les stratégies examinées signifient que 

les enseignants doivent changer la 

façon dont leurs classes sont contrôlées. 

Certains enseignants estiment qu'ils ont 

moins de contrôle en classe et que le 

temps nécessaire est plus long lorsque 

les méthodologies traditionnelles sont 

utilisées. De plus, les élèves qui utilisent 

ces stratégies peuvent présenter des 

difficultés lorsqu'ils interagissent avec 

leurs pairs, accèdent et créent des 

informations, et avec la gestion du 

temps. 

Réfléchissez aux trois stratégies 

proposées et réfléchissez à la manière 

dont elles pourraient être utilisées dans 

votre classe. Est-ce que l'une d'entre 

elles vous serait utile en tant que 

professeur ? Pourquoi ? Pouvez-vous 

faire une carte indiquant les avantages 

et les inconvénients de celles-ci dans le 

contexte de votre propre situation? 
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