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RÉSUMÉ 

Le présent mémoire a été réalisé dans le cadre d'un programme de maîtrise en 
sciences de l'éducation à l'Université du Québec à Rimouski. Il se consacre à l'étude de la 
problématique de la gestion de l'hétérogénéité par des enseignants de français langue 
seconde au secondaire. 

Le phénomène des classes hétérogènes est perçu comme étant un problème lié aux 
enseignants; c'est pour cette raison qu'il faut tenter de l'analyser afin d'outiller ces 
derniers. Puisque les recherches en enseignement du français langue seconde au Québec 
sont rares, il est intéressant d'explorer des méthodes d'enseignement diversifiées et 
appropriées pour la classe de français langue seconde en milieu rural, au secondaire, classe 
comprenant des élèves ayant des niveaux de compétence langagière différents. Les 
concepts d'hétérogénéité des élèves et de pratiques pédagogiques utilisées par les 
enseignants ont été cernés dans le cadre conceptuel. 

La méthodologie utilisée est une approche qualitative/interprétative. Des 
enseignants de français langue seconde au secondaire de l'Est du Québec ont été choisis 
pour constituer l'échantillon dit théorique. L'instrument de collecte de données privilégié 
par la chercheure fut le questionnaire avec questions ouvertes, en vue de dégager des 
thèmes généraux d'analyse. Ces thèmes ont servi à la base de l'analyse des données. Les 
questions portaient sur 1' expérience et les tâches de chacun, la composition de leurs 
groupes, leur perception de 1 'hétérogénéité, leurs attentes selon le niveau des élèves, les 
pratiques, stratégies et méthodes d'enseignement préconisées, et finalement s'ils se sentent 
outillés face à 1 'hétérogénéité de leurs élèves. 

Les résultats de l'étude éclairent, en partie, la problématique de la gestion de 
l'hétérogénéité par des enseignants au secondaire. Premièrement, nous avons observé que 
les enseignants voient l'hétérogénéité plutôt comme une difficulté qu'une richesse. 
Deuxièmement, certaines pratiques pédagogiques ont été jugées comme étant efficaces 
dans la classe hétérogène. Enfin, certaines propositions ont été présentées par les 
enseignants comme outils pour les aider dans leur profession. 

Mots clés : Hétérogénéité; pratique pédagogique; français langue seconde; 
secondaire; gestion; enseignant; enseignement; diversité 
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INTRODUCTION GÉNÉRALE 

Les enseignants font face à des défis professionnels de plus en plus nombreux, qu'il 

s'agisse de gérer le comportement des élèves, d'assurer une charge de travail élevée, du 

manque de ressources matérielles ou du besoin de reconnaissance professionnelle 

(Karsenti, 2008; Lapkin, Macfarlane et Vandergrift, 2006). À cet égard, Royer, Loiselle, 

Dussault, Cassette et Deaudelin (2001) rapportent que la profession enseignante, parmi 

toutes les professions libérales, présente le plus haut taux d'invalidité causée par le stress. 

De surcroît, les enseignants sont de plus tenus de répondre aux besoins d'une 

population étudiante de plus en plus hétérogène (MELS, 2004). Le fait est que la diversité 

semble devenue la norme dans l'enseignement d'aujourd'hui. Cette diversité s'avère être 

difficile à gérer, en particulier pour les enseignants de français langue seconde (Lapkin et 

al., 2006). 

En effet, la gestion de la diversité des élèves est de plus en plus un aspect crucial de 

la tâche d'enseignement en français langue seconde. Les enseignants de français langue 

seconde se doivent de tenir compte des besoins et intérêts d'une population diversifiée 

d'élèves afin de maintenir leur motivation, facilitant ainsi l'acquisition de la langue (Lapkin 

et al., 2006). 

Dans une classe à grande hétérogénéité, le défi à relever paraît plus important que 

dans une classe homogène. Il serait intéressant d'identifier, tout d'abord, comment est 

perçue l'hétérogénéité par les enseignants au sein de leur classe. Ensuite, s' ils considèrent 

qu'ils possèdent les outils nécessaires et s'ils utilisent des méthodes d'enseignement 

diversifiées et appropriées pour la classe de français langue seconde en milieu rural, au 

secondaire, classe comprenant des élèves ayant des niveaux de compétence langagière 

différents. 
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Dans le premier chapitre, nous nous attarderons au développement de la 

problématique en présentant d'abord les recherches qui font état de la pertinence de notre 

objet d'étude. Ensuite, nous présenterons nos objectifs de recherche. 

Le deuxième chapitre se veut le cadre conceptuel de notre recherche, où il sera 

question d'hétérogénéité et de pratiques enseignantes. 

Dans le troisième chapitre, nous présenterons nos choix méthodologiques, soit une 

approche qualitative/interprétative. Nous spécifierons le type d'échantillon et les méthodes 

de collecte et d'analyse des données. 

Le quatrième chapitre sera employé à la présentation des résultats tandis que le 

cinquième chapitre est consacré à la discussion des résultats obtenus concernant la gestion 

de l'hétérogénéité en classe de français langue seconde. 



CHAPITRE 1 

PROBLEMATIQUE 

Ce chapitre présente la problématique abordée dans le cadre de cette recherche. 

Résultant d'un manque de connaissances au sujet des pratiques pédagogiques en 

enseignement du FLS en contexte d'hétérogénéité, elle traite de la gestion d'une classe 

hétérogène par des enseignants de français langue seconde au secondaire. 

1.1 CONTEXTE DE LA RECHERCHE 

La maîtrise du français est primordiale pour quiconque veut travailler et s'intégrer 

dans la société québécoise. Pour la population anglophone, l'apprentissage du français n'est 

pas seulement une matière comme les autres. En effet, c'est ce qui déterminera la qualité de 

vie qu'ils auront au Québec et leur degré d'implication dans la société. Par exemple, la 

population anglophone maitrisant le français a un avantage certain comparé aux unilingues 

anglophones en ce qui a trait à l'accès au travail. Pour étayer ce propos, en 2006 au Québec; 

le taux de chômage chez les francophones était de 6,2% et il s'établissait à 8,2 %chez les 

anglophones (INSPQ, 2010). De plus, les données statistiques sur les anglophones en 

régions dénotent plus de chômage, davantage de pauvreté ainsi qu'un revenu médian moins 

élevé chez les hommes anglophones que les francophones (INSPQ, 20 12). Une bonne 

connaissance du français garantit ainsi de meilleures chances d'obtenir un emploi 

intéressant et bien rémunéré. Les enseignants de français langue seconde ont donc tout un 

rôle à jouer pour en arriver à ce que leurs élèves maîtrisent le français comme un locuteur 

francophone et puissent pleinement participer à la vie collective québécoise. 
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Dans le cadre de cette recherche, les régions touchant l'Est du Québec ont été ciblées 

pour trois raisons. Tout d'abord, près de 10% de la population de la Gaspésie-Iles-de-la­

Madeleine est anglophone, ce qui en fait la 6e région d' importance, après les régions 

métropolitaines (Statistique Canada, 2011). De plus, la Côte-Nord et la Gaspésie comptent 

des populations amérindiennes sur leurs territoires (lnnus, Micmacs, Naskapis), et 

beaucoup de jeunes de ces communautés sont inscrits dans les écoles anglophones 

publiques, ce qui augmente la diversité linguistique au sein des établissements scolaires. 

Finalement, le fait que la chercheure habite cette région et enseigne au sein d' une 

commission scolaire anglophone a grandement facilité la méthodologie de cette recherche. 

L'enseignement du français langue seconde, ayant un statut particulier au Québec et 

comprenant des problématiques qui lui sont propres (Lussier, 2001), mérite que nous nous 

attardions sur ses caractéristiques. Tout d'abord, environ 10% des élèves reçoivent leur 

instruction en anglais et ceux-ci doivent obligatoirement recevoir des cours de français 

langue seconde pour la durée de leurs études, de la première année à la cinquième 

secondaire. De plus, la réussite de l'examen ministériel de français de 5e secondaire est 

obligatoire pour l 'obtention du diplôme d'études secondaires. 

En outre, depuis les États généraux sur l'éducation en 1995, étant donné l'importance 

du français comme langue de communication et de travail au Québec, les attentes de la 

communauté anglophone à l'égard de la maîtrise du français sont très élevées. Plusieurs 

problèmes avaient alors été constatés, entre autres concernant l' enseignement du français 

langue seconde : manque de ressources matérielles et enseignants peu formés ou ne 

maîtrisant pas assez la langue à enseigner. 

La population anglophone, par l'entremise des commissions scolaires anglophones, 

avait aussi demandé à ce moment des changements dans le programme de français langue 

seconde, souhaitant que leurs enfants aient accès à un enseignement de qualité et soient 

bilingues au terme du secondaire, cela pour favoriser leur insertion dans le monde du 
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travail. Le rapport qui a découlé des États généraux (1996) a mené à des changements dans 

le programme et surtout dans l'évaluation en français langue seconde. Les jeunes 

anglophones, au terme de leur se secondaire, doivent être bilingues. Le Conseil canadien 

sur l'apprentissage (CCA, 2012) affirme d'ailleurs que les Canadiens qui parlent les deux 

langues officielles ont un taux d'employabilité et un revenu plus élevés que ceux qui ne 

parlent que l'anglais ou le français. 

Ainsi, le mandat qui incombe aux enseignants de français langue seconde est 

multiple : transmettre aux élèves un savoir disciplinaire afin qu'ils réussissent leur examen 

de fin de secondaire, enseigner aux élèves la langue d'usage dans la province, celle qui leur 

donnera accès au monde du travail, leur donner accès à la culture de la majorité 

francophone, faciliter la communication entre les cultures (Lussier, 2001) et également 

éduquer et accompagner des adolescents dans une période charnière de leur vie. Les 

enseignants doivent de plus contribuer à l'insertion harmonieuse des jeunes au sein de la 

société (MELS, 2004 ). 

1.2 ÉTAT DE LA SITUA Tl ON 

La pertinence d'une recherche sur les pratiques de classe privilégiées en classe 

hétérogène de français langue seconde provient de nombreux constats. Tout d'abord, il y a 

peu de recherches sur l'enseignement du français langue seconde au Québec. Les 

recherches à ce sujet entreprises dans les dernières années portent surtout sur la 

pluriethnicité (Collin et Lévesque, 2012; Dancose et Ricard, 2007). 

Également, un rapport de recherche sur 1 'état de 1' enseignement du FLS recommande 

que soient consacrés plus de fonds à la recherche sur les élèves ayant des besoins 

particuliers et sur l' apprentissage d'une langue seconde (CPF, 2012). En effet, les 

aménagements nécessaires dans la classe dite hétérogène sont très peu documentés, bien 

que les difficultés soient abondamment relatées dans la documentation scientifique 
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(Pradette et Lataille-Démoré, 2003). Enfin, il serait intéressant d'identifier des méthodes 

d'enseignement diversifiées et utilisées pour la classe de français langue seconde en milieu 

rural, au secondaire, classe comprenant des élèves ayant des niveaux de compétence 

langagière différents. 

Les enseignants de français langue seconde ont face à eux une population d'élèves 

diversifiée et se doivent de tenir compte de leurs besoins et de leurs intérêts afin de 

maintenir leur motivation, ceci facilitant l'acquisition de la langue. Par contre, étant donné 

le nombre d'élèves qui diminue, les enseignants en région constatent une variété des 

niveaux des élèves de plus en plus grande. De plus, cette variété des niveaux est accrue en 

raison de la politique d'intégration des élèves en difficulté du MELS depuis 2002. C'est 

l' hétérogénéité grandissante qui représente un défi pour les enseignants, ceux-ci devant 

répondre aux besoins dans un contexte de ressources limitées (Roy, 2014). 

Des études démontrent à cet effet que les enseignants se sentent isolés et/ou démunis, 

à cause du manque de ressources humaines et matérielles (Karsenti, 2008; Lapkin et al. , 

2006). En effet, selon Lapkin et al. (2006), près de 30% des enseignants de FLS au Québec 

ont songé à quitter la profession. Les difficultés mentionnées par les enseignants étaient la 

diversité des effectifs, le manque de ressources et la faible motivation des élèves. 

Également, une recherche pancanadienne sur les causes de départ des enseignants de FLS et 

d'immersion de Karsenti (2008) fait état de la difficulté d'enseigner à des groupes-classes 

hétérogènes présentant des besoins d' apprentissage divers. 

Dans le même ordre d'idée, une recherche effectuée par Beckers et Simons (1996) 

concernant l'enseignement des langues abordait les mêmes concepts. Les chercheurs ont 

demandé à de jeunes enseignants une liste de difficultés rencontrées dans leur profession. 

Parmi celles-ci se retrouvait la question de la gestion des classes hétérogènes. Une autre 

étude de Thomas et Kiley (1994) avançait le même constat: les principales inquiétudes des 

enseignants débutants portent sur les problèmes liées aux différences entre les élèves et 

leurs besoins spéciaux. Selon leurs sources, au secondaire, 15% des enseignants débutants 

quittent l'enseignement au cours de la première année; le taux atteint 50% si l'on 
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comptabilise les six premières années dans la profession. Ajoutons que les difficultés que 

rencontrent les enseignants pour la prise en charge de l' hétérogénéité sont abondamment 

relatées, selon Pradette et Lataille-Démoré (2003). Les auteures (2003 : 598) font part du 

fait que «cet enseignement est plus exigeant, ( ... ) qu'il nécessite un plus grand 

investissement de la part des membres du personnel enseignant, entraînant souvent de 

l'insatisfaction et une augmentation du stress chez le personnel enseignant. » 

L'hétérogénéité est reconnue de plus en plus comme une difficulté au sein de la population 

enseignante, surtout chez les enseignants novices. 

Comme nous pouvons le constater, que ce soit au sein d'une classe à degrés multiples 

ou une classe multiâges, l'hétérogénéité de la classe est un aspect de la tâche 

d'enseignement qui apporte son lot de défis chez les enseignants. Cette difficulté ne date 

d'ailleurs pas d'hier, tel que l'exprimait Ferdinand Buisson en 1911: 

L'idéal, ce serait aussi que chaque classe ou division fut suffisamment homogène, 
c'est-à-dire se composât d'élèves qui tous, ou presque tous, pourraient marcher du 
même pas, participer aux mêmes exercices et atteindre ensemble le même but. 
Malheureusement, il n'en peut être ainsi. 1 

Le fait est que la diversité semble devenue la norme dans 1' enseignement 

d'aujourd'hui. Depuis la réforme Parent en 1964, l'école est plus accessible que jamais et 

doit maintenir cette accessibilité. En même temps, surtout depuis les États Généraux (1995-

96) et l'énoncé politique (1997) «L'école, tout un programme>>, fixant comme objectif la 

réussite pour tous, l'école doit également hausser le taux de réussite et de diplomation. Le 

défi est ainsi de faire face à une population de plus en plus hétérogène et diversifiée. 

Pour poursuivre dans la même veine, c'est en 1999 que le Ministère de l'Éducation 

instaure la politique «Une école adaptée à tous ses élèves». Cette politique s'appuie sur 

une approche individualisée qui vise à adopter l' enseignement aux besoins particuliers des 

élèves. Ainsi, l'école doit gérer l'hétérogénéité grandissante de ses élèves. Ces 

1 Sous 1' article « classement des élèves » 
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recommandations ont d' ailleurs été repnses dans le nouveau programme de formation 

(2004), qui souligne que l'école a le défi de gérer l'hétérogénéité croissante des élèves. 

Cette hétérogénéité est accentuée par l'insertion des élèves en difficulté dans les classes 

ordinaires. À cet effet, au Québec, en 1997-98, 42% des élèves en difficulté graves 

d'apprentissage et 56,3% des élèves avec difficulté d'ordre comportemental étaient intégrés 

dans les classes ordinaires au préscolaire, primaire et secondaire, soit 10 à 13% de plus 

qu'en 1990-91 (MEQ, 1999). 

Dans d'autres pays, l'hétérogénéité des élèves est également une problématique 

importante. Par exemple, en France, dès 2001, un rapport du ministère de l' éducation 

nationale cherche d'ailleurs à répondre à la question suivante : « comment diminuer 

l'hétérogénéité extrême qui rend ingérable le collège unique( ... )?». Près de dix ans plus 

tard, malgré tous les efforts, la situation reste complexe en France. Un rapport du Haut 

Conseil de l'Éducation (2010) fait le constat que le collège se trouve aujourd'hui dans une 

situation préoccupante : performances des élèves médiocres et en baisse, inégalités de 

réussite d'origine sociale accrues, malaise enseignant, problèmes de vie scolaire qui se 

multiplient. À propos du malaise enseignant, il est indiqué dans ce rapport (20 1 0 : 18) que 

« de nombreux enseignants se trouvent démunis face à la grande hétérogénéité de leurs 

classes, dans la mesure où ils n'ont reçu de formation suffisante ni à la diversification 

pédagogique, ni à l'enseignement en petits groupes, ni à l'enseignement aux élèves en 

grande difficulté>>. Finalement, une communication de la commission de la culture, de 

l'éducation et de la communication (Gonthier-Maurin, 2012) rapporte que 28% des 

enseignants pensent souvent quitter leur travail et 39% croient ne pas avoir les 

compétences nécessaires pour faire face à l'essentiel des problèmes de comportement des 

élèves. 

Comme nous pouvons le constater, que ce soit au Québec ou en France, la question 

des classes hétérogènes est d'actualité, étant donné un désir d'une certaine égalité des 

chances quand à l'accès à l'éducation ainsi que la volonté politique d'assurer un haut taux 

de diplomation. Par contre, la gestion d'une classe hétérogène est l'une des plus grandes 

difficultés rapportées par les enseignants. 
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1.3 HETEROGENEITE EN CLASSE DE FRANÇAIS LANGUE SECONDE 

Dans les lignes précédentes, nous avons relaté comment 1 'hétérogénéité des élèves est 

perçue par des enseignants et rapporté certaines difficultés que cela représente au sein de 

leur enseignement. Dans la partie suivante, nous traiterons de l'hétérogénéité plus 

particulièrement au sein d'une classe de français langue seconde. 

Les recherches traitant de l'hétérogénéité des élèves proviennent pour la plupart de la 

France; ainsi, la recherche sur la classe hétérogène y est plus avancée qu'au Québec, en 

raison de leur population immigrante extrêmement importante, d'une part, mais également 

en raison de la politique du collège unique instaurée en 1975. C'est à partir de cette époque 

que 1 'hétérogénéité maximale fut la norme dans les lycées français. 

Au Québec, 1 'hétérogénéité est de plus en plus discutée puisque, surtout en raison 

de la dénatalité, plusieurs écoles n'ont pas le choix de créer des classes multiâges ou multi­

niveaux (Couture et al., 2013 ; Fradette et Lataille-Démoré, 2003); ainsi, dans les classes de 

FLS de même que dans les autres disciplines, les élèves des mêmes âges sont souvent 

regroupés dans les mêmes classes, peu importe leur compétence (linguistique ou autre). Les 

enseignants de français langue seconde ont alors la tâche d'enseigner à plusieurs élèves 

linguistiquement hétérogènes, provenant soit de familles strictement anglophones, qui, pour 

différentes raisons, connaissent peu ou pas le français, ou encore à d'autres élèves qui 

proviennent de familles mixtes où l'un des parents est francophone. La classe de français 

langue seconde donc alors un lieu où les besoins, les habiletés et les compétences des 

élèves sont extrêmement diversifiés (CPF, 2012; Karsenti, 2008; Lapkin et al., 2006). 

Par ailleurs, l'enseignant doit s'assurer que les besoins des élèves soient rencontrés, 

qu'ils soient débutants ou avancés, d'où le besoin de maîtriser des pratiques pédagogiques 

appropriées et diversifiées. Face à la grande diversité des niveaux des élèves de français 

langue seconde dans les écoles rurales, les enseignants doivent réfléchir à leur pratique et 

élaborer de nouveaux outils afin de répondre aux besoins de chacun, 1 'objectif ultime étant 

de rendre les élèves compétents dans la langue seconde. 
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Pour ce qui est de la compétence des élèves en classe de français langue seconde, 

Léveillé et Dufour (1999) mentionnent qu'elle varie selon leurs expériences personnelles et 

scolaires, le temps qu'ils mettent à développer ces compétences ou encore leur exposition à 

la langue. Pour 1' atteinte des compétences de la langue seconde, les élèves ont recours à des 

processus variés et complexes (Cyr, 1996). Ce sont des processus sociaux (interactions 

dans les situations sociales de communication), des processus linguistiques (connaissances 

linguistiques) et des processus cognitifs (mémorisation, catégorisation, généralisation, 

inférence, analyse, synthèse). La reconnaissance de l'interaction de ces processus pour 

l'acquisition d'une langue est relativement récente. En fait, il faut remarquer qu'en 

enseignement du français langue seconde, les approches et les méthodes d'enseignement 

sont variées et ont évolué à travers le temps. 

Par méthode, il faut entendre, comme 1' explique Germain ( 1993 : 16), 1' «ensemble 

de principes, propositions ou procédés organisés en vue de faciliter l'apprentissage ». Les 

méthodes traditionnelles comme la méthode grammaire-traduction, audio-orale ou SGA V, 

plutôt centrées sur la langue cible, ont laissé place à l'approche communicative, apparue en 

Grande-Bretagne vers la fm des années '70. Le programme de français langue seconde du 

Ministère de l'Éducation du Québec se base d'ailleurs sur cette approche. 

Cette approche est davantage centrée sur l'apprenant. Elle vise à prendre en compte 

les besoins langagiers des apprenants. Selon cette approche, la langue est un instrument 

d'interaction sociale et l'apprentissage s'effectue par la communication. En effet, dans 

l'apprentissage de la langue, l'enseignant doit partir des représentations de l'élève pour le 

faire progresser (Tarin, 2007). Il est donc important de tenir compte des connaissances 

antérieures des élèves. 

L'approche communicative a été influencée par la psychologie cognitive dans ce 

sens qu'elle est un processus d'apprentissage actif. Selon Legros et Crinon (2002 : 28), le 

cognitivisme dans l'apprentissage est «un processus de construction des connaissances et 

non pas comme un processus d'acquisition». En effet, l'élève serait l'acteur principal de 

son apprentissage. L'apport de la pensée sur l'apprentissage devient également important 
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puisque la formation d'hypothèses est un processus fondamental dans l'approche 

communicative (Co maire et Raymond, 2001 ). Par exemple, Narcy (1990) mentionne 

qu' après avoir identifié les éléments principaux d' un message, l'apprenant doit classer ces 

éléments et émettre des hypothèses en vue d'une interprétation. Dans le même ordre d' idée, 

la mémoire à long terme est également un facteur important favorisant la réussite dans 

l'apprentissage des langues, l'élève devant mémoriser les acquis au niveau de la langue et 

du message. Les activités proposées dans une approche communicative sont d'une grande 

diversité, choisies en fonction de répondre aux besoins et intérêts variés des élèves et de 

faire appel aux quatre habiletés : écrire, comprendre, parler et lire. 

D'autre part, l'approche communicative a essuyé quelques critiques. Germain et 

Netten (2006) reprochent à l'approche communicative de ne voir la dimension culturelle 

que comme une composante de la langue. Pour eux, la culture est une entité à part entière et 

une approche « communicative et culturelle » devrait être développée. Selon Tarin (2007), 

une faible maîtrise de la langue française ainsi que de la culture québécoise peuvent ainsi 

!' rendre difficile l' apprentissage. À cet égard, Vygotski (1997) parlait déjà de la progression 

des individus par appropriation de la culture et par les interactions sociales. Ceci est la base 

de la théorie d'apprentissage développée par Vygotski, soit la théorie socioconstructiviste, 

ou approche historiee-culturelle de l'apprentissage, qui accorde beaucoup de poids à 

l'environnement social et culturel dans le développement cognitif de l'apprenant. De plus, 

pour lui, les interactions avec des individus plus compétents sont nécessaires. 

Comme nous pouvons le constater, langue et culture sont intimement liées. 

Également, l'interaction avec des locuteurs compétents permet une progression des 

apprentissages. Malgré les critiques, l'approche communicative demeure la base sur 

laquelle repose le nouveau programme de français langue seconde, mais le développement 

des compétences langagières et le développement du point de vue culturel sont deux entités 

distinctes et en constante interaction. Dans le nouveau programme (2004 : 4), les élèves ont 

à développer les compétences « lire des textes variés », « interagir en français » et 

« produire des textes variés ». 
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Dans le programme de formation (2004 : 10), l'emphase est mise également sur un 

souci de tenir compte des différences entre les élèves : «leur style d'apprentissage, leur 

type d'intelligence, leur maturité, leur sexe et leur culture». En d'autres mots, les 

enseignants se doivent de tenir compte de 1 'hétérogénéité au sein de leur classe de langue 

seconde. 

1.4 HETEROGENEITE : NEGATIVE OU POSITIVE ? 

Comme nous avons pu le constater, toute classe est en principe hétérogène, et la 

classe de langue seconde ne fait pas exception à la règle. Dans les lignes suivantes, nous 

présenterons dans un premier temps ce que disent les enseignants concernant 

l'enseignement dans une classe hétérogène, et dans un deuxième temps ce que les études 

tendent à démontrer. 

Si la documentation scientifique indique que l'hétérogénéité est déterminée selon 

plusieurs facteurs, Suchaut (2007) a précisé que les enseignants voient souvent 

l'hétérogénéité comme une difficulté dans leur profession ou encore comme un frein à un 

enseignement efficace. Ce même constat est relevé par Lapkin et al. (2006 : 32): «Il est 

difficile de réussir à satisfaire les besoins de tous les élèves, y compris ceux des enfants qui 

ont des troubles d'apprentissage, des élèves handicapés physiquement et des enfants 

surdoués, tous présents dans la même classe>>. 

Comme l'ajoute Raîche (2002 : 11), «il va sans dire que la détermination du niveau 

d'habileté dans une langue seconde spécifique est importante pour permettre à l'étudiant de 

recevoir un enseignement approprié à ses connaissances». 

Même dans les médias, les témoignages d'enseignants sont éloquents: « il y en a 

sept ou huit qui réussissent bien, mais je n'ai pas de temps à leur consacrer. On fait tout au 

ralenti. Ces élèves savent des choses depuis longtemps, mais ils sont toujours à écouter le 

même discours. Ils ne progressent pas, eux non plus.» Ou encore : « les élèves en difficulté 
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sont incapables de travailler seuls; ils ont toujours besoin d'aide. Ils demandent tellement 

d'attention que les élèves réguliers sont laissés de côté. Résultat, ce ne sont pas seulement 

les faibles qu'on fait décrocher, ce sont les forts aussi» (La Presse, 2008 : PLUS2). 

D'un autre côté, selon les écrits consultés, la recherche scientifique démontre en 

général que l'hétérogénéité est positive et est considérée comme une richesse. Entre autres, 

Suchaut (2007) s'est interrogé à savoir si l'hétérogénéité rend l'enseignement moins 

efficace et il a constaté que les études faites à ce sujet sont nettement favorables à 

l' hétérogénéité et au classement hétérogène des élèves. 

Tout d'abord, la méta-analyse développée aux Etats-Unis par Slavin (1990) qui 

compare des classes du secondaire homogènes (niveau faible, moyen ou fort) à des classes 

hétérogènes, pour un contenu et une qualité d'enseignement équivalents, montrent que 

l'effet« composition des classes» est nul. De plus, les travaux de Webb et Palincsar (1996) 

soulignent que les groupes à hétérogénéité restreinte (faible et moyen ou moyen et fort) 

sont favorables pour tous les élèves. 

Par contre, selon Kerckhoff (1986), la classe homogène n'a aucun effet particulier sur 

les élèves forts et les élèves faibles auront tendance à niveler vers le bas. Baby (1997), en 

recensant des études britanniques, américaines, canadiennes anglaises et australiennes, 

démontrent que les bons élèves réussissent aussi bien en classement homogène qu'en 

classement hétérogène, En effet, alors qu'une classe homogène n'a quant à elle aucun effet 

particulier sur les élèves forts, qui conserveront le même niveau, les élèves faibles dans un 

classement homogène auront tendance à niveler vers le bas (Galand, 2009). En fin de 

compte, le constat de cette étude est que le classement qui semble le plus efficace est le 

regroupement hétérogène. Ce classement est considéré comme un bon compromis puisque 

cela permet la progression des plus faibles sans vraiment pénaliser les élèves plus avancés 

(Fortin, Filiault, Plante et Bradley, 2011 ). Par contre, un classement hétérogène n'est 

favorable que si le ratio d'élèves dans une classe est peu élevé et si les élèves en plus 

grande difficulté sont pris en charge par des enseignants formés à cet effet. 
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L'analyse de Dupriez et Draelants (2003) sur de nombreuses recherches ayant trait 

au regroupement des élèves et à la réussite scolaire abonde dans le même sens. Ils ont 

démontré que l'hétérogénéité est favorable à l'égalité des chances. Ceci signifie de donner 

plus à ceux qui ont moins et permettre à chacun de se réaliser en fonction de son potentiel. 

En fait, si le regroupement homogène augmente le rendement des élèves forts, le 

regroupement homogène d'élèves faibles augmenterait leur écart d'avec les élèves plus 

forts. En résumé, selon Du priez et Draelants, (2003 : 13 ), « les élèves forts progressent 

davantage quand ils sont regroupés entre eux tandis que les élèves faibles progressent 

moins quand ils se retrouvent ensemble ». Cet état de fait est corroboré par Suchaut (2008) 

et Galand (2009). 

Finalement, une étude de Fortin et al. (2011) arrive au même constat, soit que le 

classement le plus efficace est le regroupement hétérogène. Ce classement est un bon 

compromis puisque cela permet la progression des plus faibles sans vraiment pénaliser les 

élèves plus avancés. De plus, cela est conforme à un souci d'égalité des chances (Galand, 

2009 ; Ireson et Hal lan, 2001 ). 

Par contre, le concept d'égalité des chances a été remis en question (Crahay, 2000 

cité dans Gauthier, Mellouki, Simard, Bissonnette et Richard, 2005) en ce sens que l'école 

devrait plutôt miser sur l'égalité des acquis si elle «veut être juste, équitable et efficace 

pour tous les élèves qui la fréquentent». En effet, le principe d'égalité des chances tend, 

aussi absurde que cela ne paraisse, à perpétuer et même accentuer les inégalités sociales des 

élèves. Avec l'égalité des acquis, le but est que les élèves atteignent un niveau élevé dans 

les compétences essentielles, l'enseignement étant organisé en fonction d'objectifs en vue 

d'atteindre ces compétences. L'atteinte de ces compétences essentielles, qui sont «savoir 

lire, écrire et compter avec aisance et efficience, ainsi qu'être en mesure d'utiliser les 

fonctions de base d'un ordinateur » (MEQ, 1994, dans Gauthier et al., 2005) permettrait 

alors aux élèves de devenir des citoyens à part entière et de prendre leur place dans la 

société. 
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La plupart de ces recherches démontrent que les classes de niveau homogène ont 

des effets négatifs du point de vue socio-affectif. Dans les classes des élèves faibles, les 

enseignants sont fatalistes, proposent un enseignement de moindre qualité (moins de temps 

consacré à l'enseignement, encouragements plus rares) et les élèves le ressentent. Par 

contre, le regroupement d'élèves peut ne pas avoir d'incidence si la qualité et la quantité 

d'enseignement dispensé sont constantes. Par contre, si ces dernières ne sont pas 

maintenues à un niveau équivalent, la différenciation en fonction des résultats des élèves 

devient une composante d'inégalité. Si des recherches concluent que les formes de 

groupements hétérogènes sont préférables aux groupements homogènes, cependant « ce 

type de regroupement demanderait plus de ressources et de soutien aux enseignants afin de 

s'assurer que l'enseignement soit différencié selon les besoins des élèves» (Fortin et al. , 

2011 : 13). 

D'autre part, une trop grande hétérogénéité aurait des effets contraires, et c'est 

probablement celle-ci qui cause le mécontentement des enseignants (Dupriez et Draelants, 

2003). En effet, pour les enseignants, une classe hétérogène comporte davantage de 

« difficultés de gestion » et « une charge de travail accrue », (Dupriez et Draelants, 2003 ). 

À cet effet, une étude de Rothenberg, McDermott et Martin (1998) démontre que c'est 

seulement après six mois, et moyennant de la formation et de l'accompagnement, que les 

pratiques pédagogiques commencent à évoluer dans une classe hétérogène. 

Malgré le fait que bon nombre d'études portent sur les classes à niveaux multiples, 

peu d'entre elles traitent des stratégies pédagogiques à adopter dans ces classes, voire des 

pratiques pédagogiques efficaces. En effet, selon Lataille-Démoré (2008), les recherches et 

les initiatives visant à faciliter la tâche des enseignants de ces classes demeurent rares et 

fragmentées. Notons toutefois les travaux de Galand (2009), qui recensent quelques 

pratiques pédagogiques favorisant l 'apprentissage dans une classe hétérogène 

(enseignement explicite, approche coopérative, différenciation), ainsi que les travaux de 

Couture et al. (20 11), qui déterminent des stratégies utilisées dans des classes multi-âges au 
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primaire, par exemple instaurer des routines, utiliser un tableau de programmation et la 

coopération avec un collègue. 

Finalement, pour les enseignants, la gestion d'une classe hétérogène est plutôt 

perçue négativement, en raison de la charge accrue de travail. Par contre, selon les études 

recensées, le meilleur regroupement est la classe hétérogène, car elle favorise 

1 'apprentissage et la réussite pour les élèves plus faibles. 

1.5 QUESTION GENERALE ET OBJECTIFS DE RECHERCHE 

Après avoir fait part de l'état de la situation concernant l'hétérogénéité au sein des 

classes et des difficultés relatées quand à sa gestion, les questions de recherche proposées 

dans cette étude sont les suivantes: 

Comment les enseignants de français langue seconde perçoivent-ils l'hétérogénéité 

dans leur classe? 

Quels sont les facteurs d'hétérogénéité au sein de leur classe de FLS? 

Quelles pratiques pédagogiques les enseignants de français langue seconde utilisent­

ils en contexte de classe hétérogène? 

Quels sont les besoins des enseignants concernant la gestion de l'hétérogénéité? 

Les objectifs de cette recherche sont 

1) d'identifier comment les enseignants perçoivent l'hétérogénéité dans leur 

classe de français langue seconde au secondaire ; 

2) de décrire les facteurs d'hétérogénéité au sein d'une classe de FLS ; 

3) de décrire des pratiques pédagogiques des enseignants de français langue 

seconde en classe hétérogène ; 
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4) d'identifier les besoins de formation des enseignants dans les classes 

hétérogènes. 

En décrivant des pratiques pédagogiques en classe hétérogène, cela permet un 

partage des expériences et des connaissances pour la communauté des enseignants de 

français langue seconde. Les enseignants auront également la chance de réfléchir sur leur 

pratique. Cette recherche permettra d'apporter une contribution au domaine de la recherche 

en enseignement du français langue seconde au Québec, sujet qui n'est pas souvent traité 

dans les études en éducation. 

Ce chapitre a fait état de la situation concernant la classe hétérogène et a présenté le 

constat général relatif à sa gestion par les enseignants. De plus, nous avons identifié 

quelques recherches qui s'étaient penchés sur le sujet du regroupement des élèves. Elles 

tendent au même constat, soit que le regroupement d'élèves n'a pas d'incidence si la qualité 

et la quantité d'enseignement dispensé sont constantes. Par contre, si ces dernières ne sont 

pas maintenues à un niveau équivalent, la différenciation en fonction des résultats des 

élèves devient une composante d'inégalité. 

Nous avons constaté que le fait que des élèves qui ont des difficultés 

d'apprentissage ou qui présentent des troubles d'ordre comportemental soient intégrés dans 

les classes n'explique pas à lui seul d'où vient l'hétérogénéité croissante des élèves. 

Pour répondre à cette question, il convient de se tourner d'abord vers les chercheurs 

qm se sont penchés sur le sujet, ce dont traitera le prochain chapitre en établissant 

l'hétérogénéité en tant qu'objet théorique d'étude. 
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CHAPITRE2 

CADRE CONCEPTUEL 

La partie précédente a présenté la problématique en faisant part de la situation de 

l'enseignement du français langue seconde au Québec, puis en établissant des faits 

concernant les difficultés relatées par des enseignants de FLS en ce qui a trait à 

l'hétérogénéité des élèves au sein de leur classe. Cette hétérogénéité est d'ailleurs un défi 

pour d'autres enseignants au Canada et ailleurs, que ce soit dans les classes à degrés 

multiples ou encore multi-âges. 

Dans cette section, nous présentons les concepts qui découlent de la question de 

recherche et des objectifs, soit l'hétérogénéité et les pratiques pédagogiques. 

2.1 HETEROGENEITE : DEFINITION ET ORIGINE 

Nous allons d'abord tenter de définir ce qu'est l'hétérogénéité. Tout d'abord, selon le 

Petit Larousse (2006), le mot hétérogène tire son étymologie du grec « hétéros » (autre, 

différent) et «genos>> (famille, race, peuple). Ainsi, ce qui est hétérogène est «ce qui est 

formé d'éléments de nature différente». Dans le dictionnaire actuel de l'éducation 

(Legendre, 2003), il est noté qu'un groupe hétérogène est un «groupe formé de personnes 

présentant des caractéristiques différentes : âge, sexe, origine, préalables et autres ». 

L'hétérogénéité est un concept fort répandu dans la documentation scientifique en 

éducation. Ce terme est très connu en France ; au Québec, les termes « différences » et 

« diversité» sont davantage utilisés, d'après les écrits faits à ce sujet (Léveillé et Dufour, 

1999 ; Fortin, Royer, Marcotte et Potvin, 2005). 
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Léveillé et Dufour (1999) indiquent que l'hétérogénéité des élèves est un phénomène 

que 1 'on retrouve dans toutes les classes, que ce soit en raison des résultats, des capacités, 

des intérêts, de la motivation et des besoins. Dans certains cas, l'hétérogénéité implique 

également les diversités culturelles, les traditions et les différences de mentalités. Ces 

chercheurs mentionnent qu'un facteur prédisposant à une classe hétérogène est l' intégration 

des jeunes en difficulté d'apprentissage et de comportement ainsi que ceux ayant des 

problèmes d'ordre affectif et familial. Cet amalgame crée une classe où les styles et les 

rythmes d'apprentissage sont différents. 

Grandguillot (1993: 33) précise qu' « une classe hétérogène peut désigner une classe 

où l'écart entre la rapidité des uns et la lenteur des autres est très grand. Ce peut être aussi 

celle où il existe un écart important entre le nombre de faibles et le nombre de bons élèves 

». Il semble donc que l'écart provient des stratégies d'apprentissage de certains élèves. 

Dans le même sens, Suc haut (2007) indique que 1 'hétérogénéité est apparue lorsque 

l'école est devenue accessible à tous, également lorsqu'il y a eu suppression des structures 

d'enseignement spécialisé, mais aussi avec l'évolution de la société. 

Ensuite, il est difficile de passer sous silence les postulats de Burns (1972, cité dans 

Astolfi, 1995 : 4 7), qui affirme que toute classe est hétérogène étant donné les faits 

suivants: 

il n'y a pas deux apprenants qui progressent à la même vitesse, il n'y a pas deux 
apprenants qui soient prêts à apprendre en même temps, il n'y a pas deux 
apprenants qui utilisent les mêmes techniques d'étude, il n'y a pas deux apprenants 
qui résolvent les problèmes exactement de la même manière, il n'y a pas deux 
apprenants qui possèdent le même répertoire de comportements, il n'y a pas deux 
apprenants qui possèdent le même profil d'intérêt, il n'y a pas deux apprenants qui 
soient motivés pour atteindre les mêmes buts. 

À partir de cela, nous pouvons constater que 1 'hétérogénéité touche différentes 

sphères de l'être humain, et plusieurs penseurs et pédagogues ont classé l'hétérogénéité en 

fonction de ces diverses dimensions. 
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Pour Krainz (1999), les problèmes de l'hétérogénéité dans les classes de langue se 

manifestent selon les différences de cultures, profils et habitudes d'apprentissage ainsi que 

les différences de motivations. 

Ensuite, Laurent (2003) explique que l'hétérogénéité peut être regardée sous l'angle 

de plusieurs critères. Ces critères sont le niveau, les acquis, 1' origine sociale, la culture, la 

motivation, les styles cognitifs, ainsi que le sexe et l'âge. Évidemment, toute classe est en 

principe hétérogène, si les critères énumérés ci-haut sont pris en compte. Par contre, ce qui 

est réellement à considérer, ce n'est non pas la présence d'élèves faibles dans la classe, 

mais bien la constatation d'écarts ou de différences qui empêchent le système éducatif de 

répondre aux besoins spécifiques de certains élèves. 

Les critères définissant l' hétérogénéité ont également intéressé Astolfi (2004), pour 

qm les différences entre les élèves se situent à plusieurs niveaux. Il y a la dimension 

socioculturelle, qui comprend les différences dans les valeurs, les croyances, les histoires 

familiales, les codes de langages ainsi que 1' origine sociale. Ensuite, il y a la dimension 

cognitive : les processus mentaux, l'acquisition des connaissances, les stades de 

développement opératoires, les modes de pensée et les stratégies d'apprentissage. 

Finalement, il y a la dimension affective, où le vécu et la personnalité des individus 

déterminent leur volonté, leur motivation, leur créativité, leur curiosité et leur rythme 

d'apprentissage. 

Przesmycki (2004), quand à elle, classe l'hétérogénéité en fonction des différences 

cognitives, socioculturelles et psychologiques des élèves. Les différences cognitives ont 

trait au degré d'acquisition des connaissances, aux représentations, aux stades de 

développement opératoire, aux modes de pensée, aux stratégies d'apprentissage, etc. Pour 

leur part, les différences socioculturelles se notent sur le plan des valeurs, des croyances, 

des histoires familiales, des codes de langage, etc. Enfin, les différences psychologiques 

vécu et de la personnalité et révélant leur motivation, leur volonté, leur attention, leur 

créativité, leur curiosité, leur énergie, leur plaisir, leur équilibre, leur rythme, leur image de 

soi, etc.). Toutefois, il semble que certains de ces facteurs d'hétérogénéité des élèves aient 
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une incidence sur l'apprentissage (MELS, 2003). Dans le cadre de cette recherche, nous 

nous attarderons sur ces facteurs qui cadrent bien avec 1' objectif de la prise en charge de 

1 'hétérogénéité, soit la réussite des élèves. Les enseignants se référant habituellement aux 

devis ministériels, par souci de pragmatisme, nous privilégierons ces facteurs fournis par le 

MELS. Ces données sont corroborées par une recherche de Fortin, Royer, Marcotte et 

Potvin (2005) concernant les facteurs personnels, scolaires et familiaux les plus associés au 

décrochage scolaire et de Brunet (1999), qui relatent les causes des difficultés 

d'apprentissage (causes dites culturelles, socio-familiales et pédagogiques). 

Ces facteurs, présentés à la figure 1, sont d'abord d'ordre individuel. L'état de 

santé, des problèmes neurologiques ou génétiques, un rythme d'apprentissage plus lent ou 

Niveau socio­
économique 

Langue et culture 
Degré de scolarité 

Pratiques éducatives 

Niveau socio­
économique 

Langue et culture 
Degré de scolarité 

Pratiques éducatives 

Figure 1 :Facteurs ayant une incidence sur l'apprentissage 
Source : MELS (2003) 
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encore une faible motivation jouent sur la capacité à entreprendre des apprentissages. Dans 

le cas des facteurs familiaux et sociaux, nous retrouvons le statut économique de la famille, 

une vision négative de l'école, le faible niveau de scolarité des parents ainsi que les 

pratiques éducatives du milieu familial. À cet égard, Galand et Bourgeois (2006) 

mentionnent l' impact que peuvent avoir les parents sur la motivation de leur enfant 
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concernant la capacité scolaire mais aussi en-dehors de l' école. Ainsi, les élèves arrivent à 

l'école avec un bagage différent selon le milieu d'où ils viennent, mais aussi selon leurs 

différences individuelles. Malgré cela, les intervenants peuvent agir sur des facteurs, ici dits 

scolaires, en vue de favoriser l'apprentissage malgré l' hétérogénéité des élèves. 

Par ailleurs, Brunet (1999) rapporte que les élèves progressent ou pas non seulement 

à cause de leurs caractéristiques personnelles mais également par la nature même de l'aide 

offerte. À cet égard, la recherche démontre que le soutien pédagogique est le facteur 

favorisant le plus la réussite scolaire, mettant en relation les pratiques pédagogiques avec 

l'apprentissage (Galand, 2009) et l'engagement des élèves (Fortin et al. , 2005 ; Janosz, 

LeBlanc, Boulerice et Tremblay, 2000 ; Pianta, Harnre et Mintz, 2011). Galand (2009) dit 

à cet effet que si l'hétérogénéité affecte l'apprentissage, c'est à cause des changements 

apportés dans les pratiques éducatives. 

Les prochaines lignes seront d'ailleurs consacrées aux pratiques pédagogiques jugées 

. comme étant efficaces pour la gestion d'une classe hétérogène. 
t 

2.2 PRATIQUES PEDAGOGIQUES PRIVILEGIEES EN CLASSE HETEROGENE 

Selon certaines études, pour les enseignants, la gestion d' une classe hétérogène est 

plutôt perçue négativement, en raison de la charge accrue de travail. Pour pallier au manque 

de ressources pédagogiques, certains intervenants et chercheurs du monde de l'éducation se 

sont penchés sur ce problème. Nous présentons dans cette partie diverses pratiques 

pédagogiques utilisées en classe hétérogène. En effet, Gauthier et al. (2005) ont déterminé 

que le facteur le plus important concernant le succès des élèves est l'enseignant, encore 

plus que le milieu familial. C'est pour cette raison que nous avons jugé intéressant de nous 

attarder sur les pratiques pédagogiques des enseignants de FLS, puisque cela a un effet 

majeur sur l'apprentissage des élèves. 
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Depuis toujours, les enseignants ont constaté les différences entre les élèves d'une 

même classe et tenté de répondre le mieux possible aux besoins de chacun. Le MELS 

(2006) précise que la Loi sur l'instruction publique reconnaît à l'enseignant le droit 

d'utiliser les modalités d' intervention pédagogique qui correspondent aux besoins et aux 

objectifs fixés pour chaque groupe ou pour chaque élève qui lui est confié (article 19). De 

plus, il est du devoir de l'enseignant de contribuer à la formation intellectuelle et au 

développement intégral de la personnalité de chaque élève qui lui est confié (article 22). 

Pour Altet (2002 : 86) la pratique, « ce n'est pas seulement l'ensemble des actes 

observables, actions, réactions mais cela comporte les procédés de mise en œuvre de 

l'activité dans une situation donnée par une personne, les choix, les prises de décision». 

Par pratique pédagogique, cela signifie donc de vérifier quels concepts pédagogiques, 

modèles, techniques, tactiques et stratégies sont utilisés pour créer des milieux 

d'apprentissage favorables. Par ailleurs, selon Bennett, Roheiser et Leclerc (2006), une 

variété de pratiques pédagogiques est à la disposition des enseignants, mais il n 'y a pas de 

solution miracle qui garantisse le succès de tous les élèves. 

Pour Léveillé et Dufour (1999), le concept d' hétérogénéité au sein de leur classe 

demande de la part des enseignants des ajustements pour adapter le programme aux besoins 

d'apprentissage des élèves. En effet, l' important est de prendre en compte la diversité des 

élèves (Vallin et Zakhartchouk, 2005). Pour ce faire, certaines pratiques pédagogiques sont 

à considérer pour la gestion de cette hétérogénéité. 

En premier lieu, une recherche de Hallam et Ireson (2005) décrit quelques pratiques 

pédagogiques d'enseignants au secondaire en classe hétérogène. Parmi celles-ci, il y a les 

attentes élevées des enseignants, la gestion et 1' organisation de la classe, le partage des 

ressources matérielles et humaines, l'utilisation d'approches variées et la différenciation 

pédagogique. Puisque cette recherche constitue l' une des seules concernant la gestion des 

classes hétérogènes au secondaire, nous avons choisi certains concepts qui en font partie en 

vue de les définir de façon plus précise dans le cadre de cette recherche : les attentes 
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élevées des enseignants, la gestion et l'organisation de la classe, l' utilisation d' approches 

variées et la différenciation pédagogique. 

2.2.1 Les attentes élevées des enseignants 

La notion d'attentes des enseignants, selon Good et Brophy (2003), correspond à ce 

que les enseignants perçoivent concernant le comportement et la réussite scolaire de leurs 

élèves, à partir des connaissances et des informations qu'ils possèdent sur eux. Cette notion 

est importante puisqu'elle serait en lien avec la réussite ou l'échec scolaire des élèves, tel 

que démontré par l'étude de Rosenthal et Jacobson (1968) sur le phénomène appelé « effet 

Pygmalion ». Dans cette recherche, il a été montré que les enseignants qui ont des attentes 

élevées vis-à-vis des acquisitions de leurs élèves obtiennent effectivement de meilleurs 

résultats que les autres. Selon Bressoux (2008), les enseignants qui ont des attentes élevées 

offrent un contenu plus riche et plus ambitieux aux élèves. Également, ces mêmes 

enseignants communiquent, de façon explicite ou implicite, leur degré d'attentes aux 

élèves. D'ailleurs, des attentes plus élevées de l'enseignant auraient pour effet d'augmenter 

la réussite scolaire même chez les élèves faibles en agissant comme stimulant auprès d'eux 

(Ansalone, 2003, cité dans Fortin et al. , 2011). 

2.2.2 La gestion et l'organisation de la classe 

La gestion de la classe est un concept fort important en éducation. Le Conseil 

supérieur de l'éducation (1995 : 7) la définit ainsi : «ensemble des actions qu'un 

enseignant conçoit, organise et réalise pour et avec ses élèves afin de les engager, de les 

soutenir, de les guider et de les faire progresser dans leur apprentissage et leur 

développement. » De plus, pour Archambault et Chouinard (2003 : 14), c'est également 

«l'ensemble des pratiques éducatives auxquelles l' enseignant a recours afin d'établir, de 

maintenir et, au besoin, de restaurer dans la classe des conditions propices au 

développement des compétences des élèves. » 
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Ces mêmes auteurs donnent cinq composantes à la gestion de classe, présentées 

dans le tableau 1 suivant. 

Tableau 1 : Les cinq composantes de la gestion de classe 

Le fonctionnement de la classe : des règles et des procédures efficaces 

La qualité de l'enseignement: la planification et 1' organisation des 

interventions pédagogiques 

La quantité de 1' enseignement: le temps pendant lequel 1' élève est engagé 

dans une activité d'apprentissage. 

La direction de la classe: la capacité de percevoir ce qui se passe dans 

la classe et d'intervenir pour maintenir 

1' attention des élèves, la qualité des 

transitions, la réduction des interruptions. 

Les interactions sociales: les interactions verbales et non verbales 

entre une enseignante ou un enseignant et 

ses élèves et entre les élèves. 

Source :Archambault et Chouinard, 2003. 

Wang, Haertel et Walberg ( 1993 ), pour leur part, identifient sensiblement les mêmes 

dimensions à la gestion de classe : le fonctionnement de la classe, la qualité de 

l'enseignement, la quantité d'enseignement, la direction de la classe et la dynamique de la 

classe. Plusieurs chercheurs, à 1' instar de Wang et al. ( 1993) ont d'ailleurs identifié que le 

facteur ayant le plus grand impact sur l'apprentissage de l'élève est la gestion de classe 

(Jones, 2000, Marzano, 2003, Wong, 2004). La gestion de la classe forme donc un concept 

large qui englobe différentes facettes de la tâche d'enseignement. 
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2.2.3 L'utilisation d'approches variées 

Le MELS, dans le programme de formation, mentionne que les méthodes et 

approches utilisées par les enseignants peuvent être diversifiées pour s'adapter aux besoins 

de leurs élèves. 

Le programme de formation offre ainsi deux programmes de français langue 

seconde : de base et enrichi. Il ne sera ici mention que du programme de base, puisque le 

programme de français enrichi n'est pas offert dans toutes les écoles, entre autres celles à 

faible efiectif. Par contre, les deux programmes sont très ressemblants; le programme 

enrichi va cependant plus loin dans les compétences à développer. Ainsi, un enseignant 

pourrait utiliser des éléments du programme enrichi pour ajuster son enseignement à un 

élève ou un groupe plus forts en français. 

Il y a trois compétences à développer dans le programme de français langue seconde 

de base (MELS, 2004). La première est Interagir en français, où les élèves doivent être 

capables d'échanger oralement et par écrit de façon spontanée. Ensuite, la compétence Lire 

des textes variés en français est la compréhension de textes variés. Finalement, la 

compétence Produire des textes variés est la capacité à s'exprimer oralement et par écrit de 

façon réfléchie et structurée. 

Le MELS, dans le programme de formation, mentionne que les méthodes et 

approches utilisées par les enseignants peuvent être diversifiées pour s'adapter aux besoins 

de leurs élèves. 

Le programme de formation offre ainsi deux programmes de français langue 

seconde : de base et enrichi. Il ne sera ici mention que du programme de base, puisque le 

programme de français enrichi n'est pas offert dans toutes les écoles, entre autres celles à 

faible effectif. Par contre, les deux programmes sont très ressemblants; le programme 

enrichi va cependant plus loin dans les compétences à développer. Ainsi, un enseignant 
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pourrait utiliser des éléments du programme enrichi pour ajuster son enseignement à un 

élève ou un groupe plus forts en français. 

Il y a trois compétences à développer dans le programme de français langue seconde 

de base (MELS, 2004). La première est Interagir en français, où les élèves doivent être 

capables d'échanger oralement et par écrit de façon spontanée. Ensuite, la compétence Lire 

des textes variés en français est la compréhension de textes variés. Finalement, la 

compétence Produire des textes variés est la capacité à s' exprimer oralement et par écrit de 

façon réfléchie et structurée. 

Huver (20 11) propose comme stratégie de varier la disposition des élèves dans la 

classe en formant des binômes hétérogènes (faible/fort) où l'un pourra reformuler à l'autre, 

lui expliquer dans ses mots, ce qui le motivera à pratiquer la langue cible. Ces stratégies 

s'inspirent également du socioconstructivisme, où Vygotski (1997) a mis l'accent sur 

1' apprentissage collaboratif (fort, faible). 

Cette stratégie rejoint celle du travail de groupe, qui est une situation 

d' apprentissage où des élèves travaillent ensemble dans un groupe restreint où chacun a une 

tâche qui lui a été clairement assignée et où la participation de chacun est nécessaire 

(Cohen, 1994). Le travail en groupe est utile pour l'apprentissage d'habiletés intellectuelles 

de haut niveau. De plus, l'interaction entre les élèves favorise l'implication de tous et 

diminue les écarts et les inégalités dans la réussite scolaire. Depuis quelques années, les 

travaux de Vygotski (1997) démontrent également l'apport du groupe dans le processus de 

construction des connaissances. Dans la classe de français langue seconde, les interactions 

entre les apprenants sont en effet importantes pour l'atteinte de la compétence Interagir en 

français. Puisque les élèves n'ont pas toujours l'occasion d'interagir avec des locuteurs 

francophones, une classe hétérogène composée d'élèves possédant une compétence élevée 

semble favorable à une classe homogène où tous les élèves posséderaient une compétence 

peu élevée. 
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Dans les groupes hétérogènes, les élèves compétents agissent donc comme 

ressource pour leur équipe de travail. Pour les élèves qui ont plus de difficultés dans 

l' apprentissage de la langue cible, le travail de groupe est aussi une occasion d'interagir 

avec un locuteur qui a une maîtrise de la langue. Le développement de la compétence 

langagière se fait d'ailleurs, selon Vygotski (1997), dans l'interaction avec autrui. 

L'apprenant progresse lors de ses interactions entre pairs ou avec l'enseignant. 

De plus, selon Good et Borphy (2003), le travail de groupe/tutorat serait aussi 

efficace pour l'élève qui explique la matière que pour l'élève qui la reçoit. Duquette (2014) 

et Galand (2009) mentionnent également le tutorat entre pairs et l'apprentissage coopératif 

comme pratiques pédagogiques favorisant la réussite des élèves. 

Par contre, les élèves doivent être préparés au travail de groupe pour réunir les 

conditions optimales qui permettront une participation active de chacun. Cohen (1994) 

précise que pour rendre le travail de groupe/tutorat efficace, les élèves doivent être 

entraînés à être des ressources entre eux, à se poser des questions, s'expliquer, offrir leur 

aide. 

Selon Karen Hume (2008), les enseignants ont la responsabilité d' enseigner les 

stratégies qui permettront d'engager les élèves dans leur apprentissage. À cet égard, 

certaines stratégies auraient une plus forte probabilité d'assurer le succès des élèves dans 

toutes les disciplines et tous les niveaux que d'autres (Marzano, Pickering et Pollock, 

2001). 

Toujours selon Hume, les stratégies que les élèves devraient développer sont 

regroupées en neuf catégories, et celles qui intéressent les classes hétérogènes sont: 

identifier les similarités et les différences, résumer et prendre des notes, utiliser des 

représentations paralinguistiques, faire des hypothèses et activer les connaissances 

antérieures. Pour continuer dans la même veine, le tableau 2 présente les stratégies 

d'apprentissage proposées par le MELS (201 0) dans la progression des apprentissages au 

secondaire : 
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Tableau 2 : Stratégies d'apprentissage avant, pendant ou à la fin d'une tâche 

Avant la tâche 

Penser à divers moyens pour bien saisir 1 ' objet de la tâche à réaliser (ex. : repérer les mots-
clés dans les consignes) 

Anticiper le déroulement de la tâche (ex. : penser à une tâche similaire et à la façon dont 
elle a été réalisée) 

Planifier son travail (ex. : déterminer le temps alloué à chaque étape d'une tâche réalisée en 
coopération) 

Soutenir sa motivation quant à la réussite de la tâche en puisant dans des ressources 
personnelles (ex. :se rappeler ses succès dans diverses tâches) 

Pendant la tâche 

Vérifier sa compréhension de la tâche auprès de l'enseignant ou de ses pairs et ajuster sa 
démarche si nécessaire 

Faire appel à ses connaissances antérieures (ex. :recourir aux connaissances déclaratives ou 
procédurales acquises dans une autre langue ou en réalisant une autre tâche) 
Utiliser des procédés pour surmonter des difficultés de compréhension et de production 
(ex.: recours à un langage non verbal, reformulation à l'aide d'un synonyme ou d'une 
phrase) 
Déduire à partir d' indices (ex. : inférer le sens d' un mot qui a la même base dans sa langue 
d'origine ou dans une autre langue connue) 

Organiser ses nouvelles connaissances (ex. : regrouper l'information de manière visuelle, 
sous forme de tableau ou de schéma) 

Résumer un message ou un texte, oralement ou par écrit 

Cibler son attention sur un aspect de la tâche (ex. : un élément de la prosodie dans une 
tâche d'écoute) 

Observer un phénomène langagier pour en dégager des règles (ex. : écouter des locuteurs 
natifs pour relever 1 ' intonation utilisée lorsqu'ils posent des questions) 

Utiliser des ressources pertinentes et variées (ex. : un pair, un ouvrage de référence, un 
aide-mémoire) 

Partager des connaissances et des savoir-faire avec ses pairs 

Après la tâche 

Evaluer sa démarche d'apprentissage (ex. : faire un retour réflexif sur la pertinence et 
l' efficacité des stratégies adoptées) 
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Evaluer les résultats de ses apprentissages (ex. : faire le lien entre sa performance en 
fonction de critères préétablis) 

Evaluer sa capacité à interagir (ex. : avec l'enseignant, avec ses pairs lors d'un travail 
d'équipe) 

Source: Progression des apprentissages au secondaire, 2010. MELS. 

Par ailleurs, les travaux de Gauthier et al. (2005) concernant les pédagogies efficaces 

ont démontré que, sur neuf modèles pédagogiques présentés, ceux centrés sur 

1 'enseignement (comme 1' e9seignement explicite) sont plus efficaces que ceux centrés sur 

l'élève (tels que les modèles cognitivistes). 

Dans la même veine, les travaux de Bissonnette et al. (20 1 0) portant sur les résultats 

de différentes méta-analyses montrent que l'enseignement explicite, entre autres, est à 

privilégier pour 1' enseignement des matières de base puisque les méthodes directives et 

structurées favorisent la réussite scolaire des élèves, spécialement ceux en difficulté. À cet 

égard, l'enseignement explicite est souvent confondu avec l'enseignement magistral. Or, 

selon Gauthier et al. (2005), ils sont très différents. L'enseignement explicite est issu d'un 

courant de recherche s'efforçant de répertorier les différentes stratégies et techniques 

d'enseignement utilisées par des enseignants experts et favorisant l'apprentissage. Ce type 

d'enseignement porte sur la compréhension de la matière et sa mémorisation, tandis que 

l'enseignement magistral porte plutôt sur la transmission du contenu. Dans l'enseignement 

explicite, l'enseignant procède d'abord à une démarche de modelage, suivie d'une pratique 

guidée où il viendra valider le degré de compréhension des élèves (Duquette, 2014 ; 

Galand, 2009; Gauthier et al., 2005). De façon plus spécifique, l'enseignant, de manière 

intentionnelle, procède aux trois actions suivantes : 1) la préparation de la leçon, 2) 

l'interaction avec les élèves ayant une difficulté au cours de l ' enseignement, 3) la 

consolidation de l'apprentissage (Gauthier et al., 2013). 

La figure 2 de la page suivante démontre les modalités pédagogiques mises en place 

dans une classe à effectifs réduits et qui correspondent à un enseignement efficace, misant 
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entre autres sur l'enseignement explicite et l' utilisation d' une variété de méthodes 

pédagogiques. 
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Figure 2 :Modèle d'enseignement-apprentissage efficace pour les classes à effectifs réduits 
Source: Gauthier et al., 2005. 

Dans ce type de classe, 1 'accent est mis sur 1 'apprentissage des habiletés de base par 

un enseignement modélisé, structuré, où les interventions sont planifiées avec rigueur et 

animées de façon enthousiaste et dynamisme. 
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Nous présentons également à la figure 3 qui suit les modalités pédagogiques d'une 

classe où 1' enseignement est jugé inefficace. 
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Figure 3 : Modèle d'enseignement-apprentissage inefficace pour les classes à effectifs 
réduits 
Source : Gauthier et al., 2005. 

Dans ce type de classe, la pédagogie employée est centrée sur les projets et les 

processus cognitifs, sans avoir préalablement effectué un enseignement des habiletés de 

base. De plus, les méthodes pédagogiques sont peu variées et offrent moins d' occasion de 

différenciation, concept qui sera développé dans les lignes suivantes. 
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2.2.4 La différenciation pédagogique 

Une grande place est laissée à la différenciation pédagogique aussitôt qu'il est 

question d'hétérogénéité et de gestion de la diversité des élèves. 

Legendre (2006 : 41 7) propose la définition suivante de la différenciation 

pédagogique : « principe et pratique qui préconisent que les planifications et les 

interventions pédagogiques respectent les diverses caractéristiques des élèves qui sont 

significatives de la réussite de leurs apprentissages ». 

Le MELS fait une grande place à la pédagogie différenciée dans le programme de 

formation (2004) puisqu'il considère que c'est en différenciant les apprentissages que les 

grandes différences entre les élèves, par exemple le bagage de connaissances, la motivation 

et les contextes familiaux, seront palliées. Comme il est spécifié dans le programme de 

formation, « les établissements scolaires ont la responsabilité d'offrir à chaque élève un 

environnement éducatif adapté à ses intérêts, à ses aptitudes et à ses besoins en 

différenciant la pédagogie et en offrant une plus grande diversification des parcours 

seo laires.» 

De façon simple, différencier c'est ne plus donner les mêmes leçons et exercices à 

tous, mais de mettre en place des dispositifs au sein de la classe qui placent chaque élève 

dans une situation optimale (Perrenoud, 1997). 

Pour Przesmycki (2004 : 1 0), la pédagogie différenciée « met en œuvre un cadre 

souple où les apprentissages sont suffisamment explicités et diversifiés pour que les élèves 

puissent travailler selon leurs propres itinéraires d'appropriation». 

D'autres chercheurs, comme Couture et al. (2011) et Galand (2009) suggèrent 

également la différenciation pédagogique. En ce qui a trait à la gestion de la différence ou 

de la diversité, Tomlinson (2003) mentionne que la pédagogie de la différenciation permet 

de répondre aux besoins de chaque élève de la classe et de prendre en compte le caractère 

hétérogène d' un groupe. 
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Bertocchini (2001 : 273), part du constat que le problème majeur d' une classe est 

l'hétérogénéité, pour elle «hétérogénéité socioculturelle». La chercheure en est venue à la 

conclusion que la différenciation est la seule pratique apte à gérer positivement 

1 'hétérogénéité. Pour elle, la différenciation est « une démarche privilégiée qui fait de la 

différence un atout positif à la disposition de l'enseignant». Dans ses travaux, elle relate 

1 'expérience de spécialistes en enseignement du français langue étrangère ayant développé 

quelques pratiques de différenciation. Cela leur permettait de rencontrer les besoins des 

apprenants qu' ils avaient dans leurs classes, ceux-ci provenant de différents pays et ayant 

un niveau de scolarité et de connaissance du français différents. Par exemple, ils feront 

travailler différents groupes hétérogènes sur des activités différentes, mais en tenant compte 

d'un document commun. Toute la classe travaille sur le même objet et les moins avancés 

sont davantage motivés car ils ont contribué au travail des plus avancés. 

La différenciation pédagogique est donc une avenue intéressante pour des enseignants 

confrontés, comme le mentionne Krainz (1999), aux problèmes de l'hétérogénéité de leurs 

classes de langue : différences de cultures, profils et habitudes d'apprentissage, différences 

de motivations. 

La grande question est: que doit-on différencier? Le MELS (2006) invite les 

enseignants à différencier les contenus (sur quoi la tâche va porter), les processus (le 

comment de la tâche), les productions (les produits ou résultats de la tâche) et les structures 

(les modalités d'organisation de la tâche). 

Avec la différenciation, les enseignants peuvent proposer aux élèves des tâches qui 

s'inscrivent dans la zone proximale de développement, notion centrale des travaux de 

Vygotski (1997). En effet, les élèves peuvent alors faire appel à des ressources externes afin 

de réaliser des tâches un peu plus élevées que leurs compétences. Selon le concept de zone 

proximale de développement, ce que l' apprenant peut faire avec de l'aide à ce moment, il 

pourra le faire seul dans l'avenir. Le tableau 3 de la page suivante présente des exemples de 

pratiques pédagogiques intégrant la différenciation dans une classe de langue seconde. 
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Tableau 3 :Comment différencier en langue seconde 

Comment Comment Comment Comment différencier les 
différencier les différencier les différencier les structures ? 
contenus? processus? productions ? 

Matériel didactique Stratégies Productions Aménagement du temps 
-Varier le type et la pédagogiques - Adapter les types, - Offrir plus de temps à l'élève 
complexité du - Favoriser un les formats et la pour accomplir certaines tâches 
matériel didactique enseignement explicite longueur des qui demandent de mobiliser 
utilisé tout au long des démarches productions (lus, plusieurs stratégies. 
de l'année nécessaires à la vus, entendus) en 
- Utiliser un lexique réalisation de la tâche. considérant Aménagement des ressources 
avec pictogrammes - Faciliter la l'intention, le matérielles 
pour la thématique compréhension d'un destinataire et les Offrir des documents aérés, à 
ou la tâche. texte en ajoutant des besoins de l'élève: double interligne, par exemple; 
-Numéroter les annotations ou des -affiche, ce qui permet à l'élève de 
étapes et les sous- pictogrammes, des -chanson, prendre des notes tout au long de 
étapes d'une tâche. banques de mots ou - bande dessinée, l'écoute ou de la lecture. 
-Proposer, pour une d'expressions. -photo, Utiliser des objets authentiques, 
même tâche ou - Demander à l'élève -vidéo. des échantillons, des modèles et 
thématique, des de reformuler les -Varier le type de des dessins pour favoriser une 
textes variés : étapes de réalisation de production pendant meilleure compréhension de la 
articles de journaux, la tâche. l'année. thématique, de la tâche ou du 
bandes dessinées, - Intégrer des moments vocabulaire à utiliser. 
vidéos, biographies, de réflexion au cours Communication Proposer diverses ressources 
chansons, etc. du projet afin de -Offrir la matérielles accessibles : 

s'assurer d'une possibilité à l'élève dictionnaires, affiches, 
Programme de meilleure intégration d'ajouter des procéduriers, grammaires, 
formation des contenus ciblés. éléments de lexiques, encyclopédies, synthèse 
Compléter les -Permettre à l'élève précision à sa vocale, etc. 
informations du d'élaborer certains production écrite ou 
texte en utilisant une référentiels visuels et orale en tenant Organisation des lieux et 
variété de supports les rendre accessibles compte de ses regroupements 
médiatiques. dans son espace besoins - Disposer la classe de manière à 

immédiat : aide- favoriser le contact visuel entre 
mémoire, démarche de l'élève et l'enseignant, l'accès 
travail, procédurier, aux supports visuels et autres 
etc. ressources pour réduire les 

stimuli distrayants. 
- Favoriser le travail en équipe 
(coopératif et collaboratif). 

Source: Lassire, M et Plante, H., C.S. des Affluents (2012) 
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Toutefois, la vision de cette pratique pédagogique est accompagnée d'un flou 

conceptuel, si l'on en croit Jobin (2007 : 46) qui en a fait une analyse critique. Elle met en 

lumière le fait que c'est un concept très populaire chez les «penseurs, concepteurs de 

politiques éducatives, chercheurs et enseignants», dû au fait de la volonté d' assurer une 

réussite scolaire chez le plus grand nombre possible. Parmi les raisons d'utiliser la 

différenciation pédagogique, il est également mentionné le « refus d'accepter la 

reproduction des inégalités sociales », « l'idée qu'il faut travailler en priorité avec les élèves 

qui ont de la peine» et « l'idée qu'il faut conduire chacun aussi haut qu'il peut aller>>. La 

conclusion de son étude démontre que 1 'efficacité de la différenciation pédagogique ayant 

été l'objet de très peu d'études, elle ne récolte que peu d'appui du côté de la recherche 

scientifique. 

Dans le même ordre d'idée, il y a de nombreux écrits sur la différenciation 

pédagogique; par contre, ce sont pour la plupart « des essais qui proposent des théories et 

· des pratiques fort variées pour répondre à l'hétérogénéité des élèves» (Jobin et Gauthier, 

2008, cités dans Bissonnette et al., 2009 : 2). 

Par contre, la différenciation pédagogique est efficace lorsqu'elle est considérée en 

tant qu'approche, comme un tout, plutôt que d'une stratégie utilisée lorsque cela convient 

(Roy, 2014). 

La différenciation pédagogique appliquée en classe de français langue seconde de 

base consiste donc en une série de stratégies d' enseignement utilisées pour que les élèves 

parviennent à des objectifs similaires, parfois en prenant des chemins différents. Ce sont les 

enseignants qui ont la tâche d'évaluer quels moyens utiliseront leurs élèves selon leur style 

d'apprentissage, leurs besoins et leur compétence langagière. 

Bissonnette et al. (2009) proposent pour les apprenants de langue seconde un modèle 

de différenciation en fonction des besoins en utilisant un enseignement explicite, c'est-à­

dire en mettant l'emphase sur les apprentissages de base. Selon eux, l'important est de 

mesurer de façon constante les progrès des élèves et d'ajuster les pratiques pédagogiques en 
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vue de répondre aux besoins spécifiques des élèves. Pour les élèves en difficulté, il est 

prévu de faire appel à un orthopédagogue pour travailler sur des objectifs de façon ciblée, 

intensive et temporaire. 

Dans le même ordre d'idées, les travaux de Duquette (2014) rangent également 

l'enseignement explicite du côté d'une série de pratiques pédagogiques découlant de la 

différenciation pédagogique. Pour cette auteure, tel que mentionné précédemment, le 

processus de cet enseignement est de fournir un enseignement guidé, tout d'abord, en vue 

d'en arriver à la pratique autonome et ultimement, à l'évaluation, afin de vérifier si les 

attentes sont satisfaites. Dans le cas contraire, l'enseignant enseigne de nouveau le contenu 

qui fait défaut. 

Rappelons que l'enseignement explicite fait partie d'un courant centré davantage sur 

1' enseignement que sur 1 'élève, ce qui contraste grandement avec le discours actuel des 

pédagogues, surtout depuis l'avènement de la réforme pédagogique (Bissonnette, 2009). 

Pourtant, des recherches récentes (Bissonnette, Richard et Gauthier, 2005; Carnine, 2000; 

Chail, 2000; Kirschner, Sweller et Clark, 2006; K.lahr et Nigam, 2004; National 

Mathematics Panel, 2008; National Reading Panel, 2000; Snider, 2006, cités dans 

Bissonnette, 2009) ont démontré que les stratégies pédagogiques centrées sur l'enseignant 

favorisent 1' apprentissage scolaire des élèves. À cet effet, les études se poursuivent au 

Québec, surtout grâce aux travaux de Bissonnette et Gauthier, appuyés par les recherches 

de Chail (2000). Nous ne nous attarderons pas davantage sur l'enseignement explicite dans 

le cadre de cette recherche puisque ce sujet est vaste et contraste de façon marquée face aux 

approches favorisées actuellement en éducation (Chall, 2000); il mérite ainsi une 

investigation poussée. Par contre, nous retenons cette méthode comme faisant partie d'un 

éventail de pratiques qui peuvent être utilisées par les enseignants et dont l'efficacité a été 

prouvée (Gauthier et al., 2005). 

Finalement, concluons sur le fait que, pour qu'elles soient efficaces, les pratiques 

pédagogiques doivent prioriser un enseignement structuré des compétences de base, ce qui 

permet ensuite de passer à un développement des compétences cognitives. 
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Comme nous pouvons le constater, les pratiques pédagogiques considérées dans les 

classes hétérogènes par les chercheurs sont abondantes, tel qu'il en a été question dans ce 

chapitre traitant des concepts reliés à notre objectif de recherche, soit la question de la 

gestion d'une classe hétérogène de français langue seconde. 

Tout d'abord, nous avons présenté comment était définie l'hétérogénéité chez 

certains chercheurs, et nous avons retenu certains facteurs d'hétérogénéité qui avaient une 

incidence sur l'apprentissage: des facteurs individuels ainsi que familiaux et sociaux. Nous 

avons également exposé des facteurs scolaires ayant une incidence sur l' apprentissage. En 

ce qui a trait aux objectifs de cette recherche, rappelons que les enseignants identifieront les 

facteurs d'hétérogénéité présents au sein de leurs groupes. 

Ensuite, nous avons exposé que l'apprentissage de la langue seconde fait appel à des 

processus cognitifs ainsi que linguistiques. L'apprenant, pour un apprentissage efficient, a 

besoin d'interagir avec des locuteurs compétents. De plus, l'interaction sociale avec des 

- locuteurs natifs permet en outre une exposition à la culture, élément important de 

l'appropriation d'une langue cible. Finalement, le programme de formation (2004) précise 

de tenir compte des différences entre les élèves. Cette recherche permettra de vérifier si, 

effectivement, les enseignants tiennent compte de ces différences. 

Nous avons finalement passé en revue des pratiques pédagogiques préconisées en 

classe hétérogène et nous nous sommes particulièrement attardés sur les suivantes : les 

attentes élevées des enseignants, la gestion et l'organisation de la classe, l'utilisation 

d'approches variées et la différenciation pédagogique. Puisque cette recherche a pour but 

de vérifier quelles pratiques sont favorisées par des enseignants de français langue seconde 

en contexte de classe hétérogène, il convenait de faire une recension des pratiques 

courantes dans ce domaine et de les expliciter. Ces pratiques constituent également la base 

de notre questionnaire, abordé dans le chapitre suivant, traitant de la méthodologie de la 

recherche. 
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CHAPITRE 3 

METHODOLOGIE 

Après la présentation des concepts faisant partie du cadre de cette recherche, soit 

l'hétérogénéité et les pratiques pédagogiques, la partie suivante traitera du type de 

recherche privilégié, de 1' outil de collecte de données, de la population ayant fait partie de 

l'enquête ainsi que de la méthode d'analyse des données. 

3.1 TYPE DE RECHERCHE 

Afin de justifier nos choix méthodologiques, rappelons que les objectifs de cette 

recherche étaient les suivants : 

1) identifier comment les enseignants perçoivent 1 'hétérogénéité dans leur 

classe de français langue seconde au secondaire ; 

2) décrire les facteurs d'hétérogénéité au sein d'une classe de FLS 

3) décrire des pratiques pédagogiques des enseignants de français langue 

seconde en classe hétérogène ; 

4) identifier les besoins de formation des enseignants dans les classes 

hétérogènes. 

Comme nous l'avions mentionné dans la problématique, «les pratiques 

enseignantes constituent un objet d'étude privilégié dans les recherches en sciences de 

l'éducation» (Dupin de Saint-André, Montésinos-Gelet et Morin, 2010: 160). Puisqu'il est 

question ici d'identifier les pratiques enseignantes et de comprendre un phénomène peu 
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étudié, soit la gestion d'une classe hétérogène de FLS, l'approche préconisée par ce projet 

est de nature qualitative/interprétative, plus précisément descriptive et exploratoire. En 

effet, une recherche qualitative/interprétative est préconisée puisque l'orientation de cette 

recherche tend vers la meilleure compréhension que les individus donnent à leur propre 

expérience (Karsenti et Savoie-Zajc, 2004). De plus, cette recherche est descriptive dans le 

sens qu'elle ne vise pas à établir de relations causales entre des événements mais vise plutôt 

à «obtenir plus d' informations ( ... ) sur les phénomènes pour lesquels il existe peu de 

travaux de recherche» (Fortin, 1996 : 161). Également, elle est exploratoire puisque la 

gestion d'une classe de FLS hétérogène ayant fait l'objet de peu de recherches est pourtant 

une problématique mise en relief par la communauté scientifique et les professionnels de 

1' éducation. 

3.2 POPULATION CIBLEE 

La population ciblée consiste en des enseignants de français langue seconde, hommes 

et femmes, et provenant d'écoles secondaires dispersées dans l'Est du Québec (Gaspésie et 

Côte-Nord). Ainsi, l'échantillon intentionnel a été privilégié, puisque nous avons identifié, 

comme le mentionnent Karsenti et Savoie-Zajc (2004 : 178) « un ensemble de critères, 

provenant du cadre théorique afin d'avoir accès, pour le temps de l'étude, à des personnes 

qui partagent certaines caractéristiques. » 

Dans le cadre de cette recherche, nous nous sommes limitées à 1 'enseignement 

secondaire puisque la recherche démontre des pratiques différentes entre les deux ordres 

d'enseignement (primaire et secondaire) : « les enseignants du secondaire rapportent 

davantage de pratiques traditionnelles que ceux du primaire et se disent plus axés sur la 

comparaison entre les élèves que ceux du primaire» (Chouinard et al., 2005 : 63). 

Puisque nous avons choisi les participants de façon consciente et volontaire à cause 

de leur pertinence pour l'objectif de la recherche, il s'agit d'un échantillonnage théorique 

(Karsenti et Savoie-Zajc, 2004). Les participants ont été choisis selon les critères suivants: 

ils devaient enseigner le français langue seconde dans une école secondaire de l'Est du 
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Québec. Selon Gervais (2007: 30), «l'enseignant du primaire ou du secondaire est l'expert 

de la pratique d'enseignement au quotidien, il y élabore son expérience et développe des 

savoirs à propos de la pratique.» La chercheure a ciblé douze (12) enseignants qui 

rencontraient les critères établis, soit le nombre total d 'enseignants de FLS d'une 

commission scolaire anglophone dans 1 'Est du Québec. 

Sur le total de douze (12) enseignants, huit (8) constituent l'échantillon de cette 

recherche. Le taux de réponse est donc de 66,6%. Le nombre d' hommes et le nom des 

écoles ne sont pas dévoilés par souci pour la chercheure de respecter la confidentialité des 

participants. 

L'expérience en enseignement varie selon les participants: trois (3) enseignants ont 

entre 0 et 9 ans d'expérience; trois (3) enseignants ont entre 10 et 19 ans d'expérience; un 

(1) a entre 20 et 29 ans d'expérience; et un (1) autre a 30 et plus d'expérience. 

Ces enseignants ont travaillé au niveau secondaire au cours de 1' année scolaire 2010-

2011. Tous les enseignants enseignaient à divers niveaux, de la 1ère à la 5e secondaire. 

Parmi les enseignants, uniquement quatre (4) d'entre eux enseignent seulement le français 

langue seconde. Les quatre ( 4) autres enseignent aux moins deux autres matières en plus du 

français langue seconde. 

Pour ce qui est de la composition de leurs classes de FLS, elles sont composées pour 

tous d' une majorité d'anglophones maîtrisant le français à des degrés divers et de quelques 

ou plusieurs élèves bilingues ayant un parent francophone. Pour quatre enseignants, leurs 

groupes comprennent également un certain pourcentage d'élèves issus des communautés 

autochtones. 

De plus, seulement deux (2) des enseignements ont des groupes composés de 

seulement un niveau. Quatre (4) d'entre eux ont des classes à niveaux multiples (lèrc_2e 

secondaire, 4e-5e secondaire), tandis que les deux (2) autres enseignants ont des groupes 

réguliers à un niveau et des groupes multi-niveaux pour la voie axée sur le travail. 
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3.3 OUTIL UTILISE POUR LA COLLECTE DE DONNEES 

Le mode d'échantillonnage utilisé a été l'envoi d'un questionnaire aux différents 

enseignants de français langue seconde œuvrant dans les écoles du territoire ciblé. En effet, 

dans les études descriptives de type «enquête», désignant «toute activité de recherche au 

cours de laquelle les données sont recueillies auprès d'une population ( . .. ) dans le but 

d' examiner les attitudes, opinions, croyances ou comportements de cette population» 

(Fortin, 1996 : 168), les données sont généralement recueillies à l'aide d'une entrevue ou 

d'un questionnaire expédié par la poste. Le questionnaire permet de recueillir des données 

autant chez une large population que sur un groupe plus restreint, tel que mentionné par 

Fortin (1996). Le participant lit la question et répond par écrit à cette question. 

L'outil utilisé pour la collecte des données qualitatives est adapté d'un questionnaire 

issu d'une recherche produite au Royaume-Uni (Hallam et Ireson, 2005), étude auquel nous 

avons fait référence dans notre cadre conceptuel. Nous nous sommes basées sur ce 

questionnaire puisque c'est la seule étude sur la gestion des classes hétérogènes au 

secondaire, à notre connaissance. Cette recherche consistait en trente (30) questions portant 

sur les croyances sur la pédagogie, les exigences et attentes des enseignants face aux élèves, 

la différenciation, la gestion de classe, 1' organisation, le partage des ressources matérielles 

et humaines et 1' approche préconisée par 1' enseignant. 

Nous n'avons pas utilisé le questionnaire de cette étude tel quel puisqu'il s'agit d'une 

recherche quantitative portant sur un vaste échantillon. De plus, le questionnaire ne portait 

pas précisément sur la classe de français langue seconde. Par contre, nous nous sommes 

inspirées des thèmes du questionnaire de Hallam et lreson (2005) et nous avons collecté des 

données concernant les attentes élevées des enseignants, la gestion et 1' organisation de la 

classe, l'utilisation d'approches variées et la différenciation pédagogique. Rappelons que le 

choix de ces thèmes a été fait puisqu'ils constituent les pratiques recensées par les 

chercheures concernant la gestion d' une classe hétérogène au secondaire. Le questionnaire 
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élaboré pour la présente recherche consiste finalement en quinze (15) questions ouvertes 

qui visent les objectifs de la recherche, soit : 

1) d'identifier comment les enseignants perçoivent l'hétérogénéité dans leur 

classe de français langue seconde au secondaire ; 

2) de décrire les facteurs d'hétérogénéité au sein d'une classe de FLS 

3) de décrire des pratiques pédagogiques des enseignants de français langue 

seconde en classe hétérogène ; 

4) d'identifier les besoins de formation des enseignants dans les classes 

hétérogènes. 

Afin de constituer un questionnaire adapté à notre recherche, nous avons suivi 

certaines recommandations telles que présentées par Schweyer (2000). Tout d'abord, cet 

auteur prescrit de s'assurer de la simplicité des questions afin de conserver la motivation de 

la personne interrogée mais également dans le but que les questions soient comprises de la 

même façon par tous. À cet effet, il faut rédiger les questions en éliminant toute ambiguïté. 

Également, il faut adapter le questionnaire selon le mode de collecte (postal, téléphonique). 

Enfin, la conception doit se faire en gardant en tête l'analyse des données, dont le travail de 

dépouillement doit être simplifié au maximum. 

En ce qui a trait aux questions contenues dans le questionnaire, elles seront discutées 

un peu plus loin. Rappelons que la posture de cette recherche en est une de réflexion sur un 

phénomène. Elle vise à décrire des pratiques d'enseignants et d'explorer un phénomène, 

soit l'hétérogénéité des élèves, sous la loupe d'un groupe d'enseignants de FLS, au 

secondaire. 

En raison du faible coût associé à sa passation et à son traitement, le questionnaire est 

un outil souvent privilégié dans les recherches sur les pratiques enseignantes (Dupin de 

Saint-André et al., 2010). Ce mode de collecte de données a été privilégié par la chercheure 

étant donné le territoire vaste à couvrir (Gaspésie, Côte-Nord et Iles-de-la-Madeleine) mais 
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également pour assurer un consentement libre aux gens de participer à la recherche ou non, 

la chercheure connaissant tous les participants de près ou de loin. 

Le questionnaire était accompagné d'une lettre présentant les objectifs de la recherche 

et les invitait à participer à l'étude de façon anonyme, volontairement et sans compensation 

financière. 

Puisque la qualité d'une recherche dépend de celle de l'instrument de récolte de 

données, nous avons jugé nécessaire de le soumettre à une première expérimentation avec 

une seule enseignante, ce qui est également suggéré par Schweyer (2000). Celle-ci a eu lieu 

avant l'envoi des questionnaires aux différents enseignants. La pré-expérimentation avait 

pour but de recueillir des informations au sujet d'une estimation du temps consacré à 

répondre au questionnaire et sur de potentiels items inutiles ou imprécis. Suite à cela, 

certaines questions ont été reformulées et clarifiées. 

Le questionnaire a permis d'amasser les données concernant tout d'abord des 

renseignements sur les participants : 1' expérience, les tâches de chacun ainsi que la 

composition de leurs groupes. Ensuite, une question traitait de leur perception de 

l'hétérogénéité, pour vérifier si celle-ci était négative ou positive selon eux. Les autres 

questions portaient sur les pratiques enseignantes dans les classes hétérogènes, soit leurs 

attentes selon le niveau des élèves ainsi que les pratiques, stratégies et méthodes 

d'enseignement préconisées. Finalement, une dernière question a été posée pour vérifier 

s'ils se sentaient outillés face à l'hétérogénéité de leurs élèves. La nécessité de préciser les 

besoins de développement professionnel des enseignants en classe hétérogène est de plus 

en plus présent au Québec (Couture et al., 2013). 

Les enseignants pouvaient participer de façon tout à fait volontaire à l'étude, et 

n'avaient qu'à renvoyer le questionnaire dûment complété ainsi qu'une lettre de 

consentement signée. Rappelons que cette approche fût préconisée par la chercheure en 

raison de l'étendue du territoire ciblé (Cote-Nord, Gaspésie et Iles-de-la-Madeleine). La 
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collecte des données a eu lieu en mars et avril 2011. Étant donné le taux de réponses 

satisfaisant, un rappel téléphonique aux participants n' a pas été jugé nécessaire. 

Le questionnaire était accompagné d'une présentation des objectifs de la recherche, 

les modalités d'administration, la confidentialité et l'absence d'inconvénients et 

d'indemnité liés à la recherche. À la fin, la chercheure a remercié les enseignants d'avoir 

pris le temps de compléter le questionnaire. 

Le Comité d'éthique en recherche de l'Université du Québec à Rimouski a confirmé 

que l'outil de collecte des données respecte les principes et les règles de leur énoncé de 

politique impliquant des êtres humains et a émis un certificat d'éthique avant le début de la 

recherche. En effet, tout projet de recherche impliquant des êtres humains doit être analysé en 

vue de se conformer avec les principes et les règles d'éthique<< afin de s'assurer que les êtres 

humains participant à des activités de recherche sont traités avec dignité et que leurs droits 

sont respectés» (Comité d'éthique de la recherche (CÉR), 2011 -2012) . 

.. 3.4 ANALYSE DES DONNEES 

Nous avons analysé les données selon des étapes bien connues de la communauté 

scientifique, soit la réduction des données, la condensation et la présentation de ces données 

(Miles et Huberman, 2003). Nous avons privilégié l'analyse thématique en faisant preuve 

de souplesse, créativité et rigueur. Comme l' analyse thématique ne sert pas à théoriser, 

servant plutôt à relever des thèmes et dresser un portrait de la situation, (Paillé et 

Mucchielli, 2003), elle convenait tout à fait à nos objectifs de recherche. 

L'étape de la pré-analyse, qui consiste à la transcription des données en matériel écrit, 

n'a pas été nécessaire puisque la chercheure disposait déjà d'un verbatim, soit les 

questionnaires remplis par les participants. Elle a ensuite procédé à l'analyse proprement 

dite des données en procédant à une première lecture de chaque questionnaire, puis à une 

deuxième pour en faire ressortir les mots-clés et finalement pour en relever les thèmes, en 

étudiant le sens des idées émises ou des mots. Les catégories dégagées se devaient d'être 
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pertinentes, en se rapportant à la problématique soulevée, afin d'assurer une qualité 

scientifique à la recherche (Mialaret, 2004). De plus, les mots-clés choisis pour catégoriser 

les unités de sens sont suffisamment précis afin qu'un autre chercheur puisse dégager 

sensiblement les mêmes catégories, en connaissant le contexte de la recherche. Par 

exemple, des données comme « ils n'ont aucun encouragement à la maison >> et « la réussite 

dépend de comment 1' élève est éduqué à la maison et comment les langues secondes sont 

valorisées» ont été classées sous la catégorie « support à la maison». Ainsi, une certaine 

rigueur a été de mise pendant toute l'étape de l'analyse des données afin d'en assurer la 

validité scientifique, et la chercheure a tenté de garder un œil objectif pendant l'analyse des 

données. Par contre, il convient de rappeler que les pratiques des enseignants sont déclarées 

et non effectives. 

Un autre critère de validité important en recherche qualitative est celui de la 

saturation des données, qui apparaît au bout d'un certain temps, lorsque les données ne 

donnent plus de nouvelles informations. Ainsi, la saturation a permis à la chercheure de 

rassembler une quantité d'information appréciable qui assure une certaine transférabilité 

des résultats. 

Après avoir fait état de la méthodologie de la recherche, la partie suivante présentera 

les résultats obtenus suite à l'analyse des données. 



CHAPITRE 4 

PRESENT A TI ON ET ANALYSE DES DONNEES 

Ce chapitre présente les résultats obtenus auprès des huit (8) enseignants participant à 

1' étude. Dans la première partie du chapitre seront décrites les caractéristiques des 

enseignants. Dans la seconde partie seront présentées les catégories dégagées par l'analyse 

des données ainsi que des extraits et des exemples tirés des questionnaires. Finalement, la 

dernière partie présente les besoins de formation perçus par les participants. 

4.1 CARACTERISTIQUES DES REPONDANTS 

La première partie présente les caractéristiques des répondants telles que la formation 

académique, 1' expérience, le ou les niveaux enseignés, les matières enseignées et la 

composition de leurs classes. 

Les données recueillies concernant la formation des participants indiquent que les 

huit (8) enseignants possèdent au moins un baccalauréat en enseignement ou l'équivalent; 

de plus, trois (3) d' entre eux (38%) possèdent une formation en enseignement des langues 

secondes. 

En ce qui concerne l'expérience professionnelle, nous observons ce qui suit: trois (3) 

enseignants ont entre 0 et 9 ans d'expérience; trois (3) enseignants ont entre 10 et 19 ans 

d'expérience; un (1) a entre 20 et 29 ans d'expérience; et un (1) autre a 30 et plus 

d'expérience. 

Tous les enseignants interrogés enseignaient à divers mveaux, de la 1ère à la 5e 

secondaire. Un (1) seul enseigne seulement au premier cycle, trois (3) enseignent au 
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deuxième cycle seulement, et quatre (4) cumulent les premier et deuxième cycles, tel que 

présenté dans le tableau 4 suivant. 

Tableau 4 :Répartition des enseignants selon leur niveau d'enseignement 

Niveau d'enseignement Nombre d'enseignants % des enseignants 

Premier cycle ( 1 ere et 2e sec.) 

1 

1 

1 
12,5% 

1 
Deuxième cycle (3e, 4e et se 

1 

3 

Il 
37,5% 

1 
sec.) 

Premier et deuxième cycles 4 50% 

Total 8 100% 

En ce qui a trait aux matières enseignées, les enseignants ont signalé ce qui suit : 

quatre (4) d'entre eux enseignent seulement le français langue seconde, et quatre (4) 

enseignent le FLS en plus d'au moins deux autres matières. 

L~s participants à 1' étude enseignent dans des classes de FLS composées pour tous 

d'une majorité d'anglophones maîtrisant le français à des degrés divers et de quelques ou 

plusieurs élèves bilingues ayant un parent francophone. Pour quatre (4) enseignants, leurs 

groupes comprennent également un certain pourcentage d'élèves issus des communautés 

autochtones. 

Enfin, une dernière caractéristique permettant de décrire les enseignants concerne la 

composition de leurs groupes. Quatre enseignants (4) ont des groupes combinés, souvent 

regroupés par cycle (par exemple 1ère et 2ème secondaire, 4e et se secondaire), deux (2) ont 

des groupes avec seulement un niveau par classe, tandis que deux (2) autres enseignants ont 

des groupes à un niveau pour 1' enseignement régulier et des groupes à niveaux multiples 

pour le cheminement axé sur le monde du travail. 
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Nous venons de décrire les caractéristiques des participants à la recherche. Dans la 

section suivante, nous présentons les catégories dégagées par l'analyse des données 

recueillies à 1' aide des questionnaires. 

4.2 CATEGORIES DEGAGEES PAR L'ANALYSE DES DONNEES 

Cette partie présente les catégories obtenues après l'analyse des données du 

questionnaire. Rappelons que les questions portaient sur les thèmes suivants : la diversité 

des élèves, les attentes élevées des enseignants, la gestion et 1' organisation de la classe, 

l'utilisation d'approches variées et la différenciation pédagogique. Ces thèmes ont été 

relevés dans une recherche de Hallam et lreson (2005) concernant les pratiques recensées 

par les chercheures concernant la gestion d'une classe hétérogène au secondaire. Les 

catégories dégagées permettent ainsi d'atteindre les objectifs de la recherche, soit: 

1) d'identifier comment les enseignants perçoivent l'hétérogénéité dans leur classe de 

français langue seconde au secondaire ; 

2) de décrire les facteurs d'hétérogénéité au sein d'une classe de FLS 

3) de décrire des pratiques pédagogiques des enseignants de français langue seconde 

en classe hétérogène ; 

4) d'identifier les besoins de formation des enseignants dans les classes hétérogènes. 

4.2.1 Différences apparaissant entre les élèves 

Nous voulions d'abord vérifier si les enseignants notaient une certaine diversité ou 

hétérogénéité entre leurs élèves au sein de leurs classes. Les réponses obtenues des 

participants témoignent de ce que nous présente la documentation scientifique, à savoir que 

l'hétérogénéité des élèves est un phénomène répandu. Les trois principales différences entre 

les élèves sont, selon les participants, le niveau de motivation (relaté par six (6) 
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participants), le niveau de compétence langagière (relaté par six (6) enseignants) et le 

support à la maison (selon deux (2) enseignants). 

Pour ce qui est de la motivation, les enseignants comparent ceux qui sont « très 

intéressés », qui ont « une certaine compétition », à ceux qui sont « moins motivés », qui 

sont« paresseux» et qui n'ont« pas de but». 

Concernant le niveau de compétence langagière, les enseignants interrogés relatent 

qu'ils« n'ont pas les compétences», «peu de connaissances langagières>> et qu'ils sont 

«peu exposés au français>>. 

Pour le support à la maison, il est mentionné que cela dépend de comment 1 'élève 

est accompagné à la maison, s'il reçoit du support et si la langue seconde est valorisée ou 

non. 

Le tableau 5 présente les différences que les enseignants ont noté comme 

apparaissant entre les élèves. Ces données ont été classées selon leur unité de sens et mises 

en parallèle selon les facteurs d'hétérogénéité tels que proposés par le MELS (2003). 

Tableau 5 : Différences apparaissant entre les élèves 

Données recueillies Catégories dégagées Facteurs d'hétérogénéité 

« Intéressés, compétitifs >> VS Niveau de motivation Intérêt et motivation 
« moins motivés >> 

« Motivation basse >> 
(facteur individuel) 

« Paresseux >> 

« Pas de but >> 

Les plus avancés : «Manque 
de défis>> 



« Niveaux de langue » Niveau de compétence Profil cognitif 

«Niveaux variés» 

« Manque de vocabulaire » 

« Peu de connaissances 
langagières » 

« Pas les compétences pour le 

niveau» 

« Pas exposés au français » 

langagière 

« Pas de support à la maison » Support à la maison 

« Aucun encouragement à la 
maison» 

(facteur individuel) 

Pratiques éducatives 

(facteur familial) 

4.2.2 Perception de la diversité des élèves par les enseignants 
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Nous étions ensuite intéressés à savoir si les enseignants percevaient la diversité des 

élèves de façon positive ou négative. Selon les réponses obtenues, présentées dans le 

tableau 6, nous pouvons convenir que, de façon générale, les enseignants trouvent que 

l'hétérogénéité est plutôt une difficulté dans leur tâche d'enseignement, pour sept (7) 

d'entre eux, ce qui vient corroborer ce que rapportent les écrits scientifiques recensés 

précédemment. 

À cet égard, les enseignants ont diverses expressions pour qualifier cette diversité: 

«difficile de garder l' intérêt», «deux extrêmes» concernant la motivation, «perte de 

temps» pour certains élèves, «un obstacle dans la classe». Un (1) seul participant ne 

semble pas voir l'hétérogénéité de façon négative, considérant que ses élèves perforrnent 

bien habituellement. 
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Tableau 6 : Perception de la diversité des élèves 

Perception négative Perception positive 

« Difficile de garder l'intérêt» «C'est bien, beaucoup d'élèves qui 

« Niveaux de langue peuvent présenter un perforrnent » 

obstacle» 

« Intérêts et habiletés varient 
considérablement » 

« Différences sont liées aux cultures 
différentes » 

«Diversité dépend de l'éducation à la 
maison et de 1' exposition à la langue » 

« Deux extrêmes » 

« Perte de temps pour élèves bilingues » 

Les prochains résultats ont trait aux pratiques pédagogiques privilégiées en classe 

hétérogène. 

4.2.3 Attentes face aux élèves les plus forts 

Concernant les élèves les plus forts, tous les enseignants questionnés ont des 

attentes plus élevées envers eux. Tous les enseignants mentionnent qu' ils s'attendent à ce 

que ceux-ci travaillent plus fort. Trois (3) d'entre eux s'attendent à ce qu'ils aillent plus 

loin que les attentes dans les travaux écrits et deux (2) mentionnent la communication orale, 

bref qu'ils aient un niveau de compétence orale et écrite plus élevé (connaissance des 

notions de grammaire plus développée, vocabulaire enrichi). Les trois données suivantes 

sont mentionnées chacune par un (1) enseignant différent: aller plus loin en lecture, aider 

les autres et utiliser des stratégies d'apprentissage comme remettre tous les travaux, prendre 

des notes, aider les élèves plus faibles, écouter en classe. 
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Pour compléter, un (1) enseignant mentionne qu' il veut que ses élèves« aillent plus 

loin que ce qui est présenté en classe». Un (1) autre explique qu'il est plus exigeant lors 

des évaluations orales. 

Le tableau 7 présente les résultats obtenus selon que les données obtenues traitent 

du niveau de compétence orale et écrite plus élevé, que ces élèves utilisent des stratégies 

d' apprentissage ou qu'ils soient des ressources pour les autres élèves de la classe. 

Tableau 7 : Attentes face aux élèves forts 

Données recueillies Classement des attentes 

« Enrichir leur vocabulaire » Niveau de compétence orale et écrite plus 

« Travailler plus leur communication orale, élevé 

lire et comprendre des textes, écrire des 
phrases complètes et des paragraphes >> 

« Grammaire plus complexe, écriture plus 
avancée» 

« Plus exigeant en communication orale » 

« Faire et remettre tous les travaux » Utiliser des stratégies d'apprentissage 

« Écouter en classe » 

« Prise de notes » 

« Travailler avec les plus faibles » Etre une ressource 

« Aider les plus faibles » 
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4.2.4 Attentes face aux élèves les plus faibles 

Bien que les attentes puissent être différentes concernant les élèves les plus faibles, 

elles n'en demeurent pas moins élevées. Tous les enseignants interrogés s'attendent à ce 

que ces élèves travaillent fort en vue d'améliorer leurs compétences en français. À cet effet, 

un participant relate ceci : «je rn' attends à un effort maximum » de la part de ces élèves. 

Quatre (4) enseignants trouvent important que les élèves faibles communiquent des 

messages simples mais complets, bref qu'ils aient une base pour vivre au sein de la 

communauté francophone. Deux (2) enseignants ont les mêmes attentes que les élèves 

forts, mais proposent le tutorat ou la récupération pour aider les élèves faibles à progresser. 

Enfin, un (1) enseignant utilise une progression individualisée selon le niveau de chaque 

élève. Le tableau 8 de la page suivante présente les attentes des enseignants face aux élèves 

faibles. Ces données ont été classées selon qu'elles aient trait au développement du niveau 

de compétence orale et écrite, de l'utilisation des stratégies d'apprentissage et au fait 

d'utiliser les ressources disponibles pour eux. 

Tableau 8 : Attentes face aux élèves faibles 

Données recueillies Classement selon les attentes 

« Améliorer leur vocabulaire » Développer son niveau de compétence orale 

« Communiquer avec des phrases simples et et écrite 

complètes » 

« Améliorer leur communication orale » 

« Communiquer un message simple » 

« S'exposer au français » 
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« Faire et remettre tous les travaux » Utiliser des stratégies d'apprentissage 

« Écouter en classe » 

« Prendre des notes » 

« Tutorat » Faire appel aux ressources 

« Récupération » 

4.2.5 Pratiques de différenciation utilisées 

Les enseignants proposent diverses façons de diversifier leur enseignement. La plus 

répandue est le fait d'avoir des attentes différentes selon le niveau des élèves, ce qui est 

mentionné par quatre (4) enseignants. A cet effet, un enseignant mentionne qu'il peut 

laisser plus de temps pour finir une tâche, par exemple. Trois (3) enseignants utilisent les 

TIC pour varier leur pratique enseignante, entre autres le logiciel de langue Rosetta Stone et 

des livres audios. Utiliser et même créer du matériel diversifié selon le niveau des élèves est 

préconisé par deux (2) participants. Enfin, un participant à l'étude pense qu'il n'utilise pas 

la différenciation pédagogique en raison de son manque d'expérience à cet égard. 

Le tableau 9 de la page suivante présente les pratiques de différenciation utilisées en 

fonction de ce qui peut être différencié selon le MELS (2006), soit les contenus, les 

productions, les processus et les structures. Nous pouvons constater que seul les contenus et 

les structures ont été déclarés comme étant différenciés par les enseignants interrogés. De 

plus, la différenciation selon les contenus est celle qui est la plus répandue parmi les 

participants. 
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Tableau 9 :Pratiques de différenciation utilisées 

Différenciation des Différenciation des Différenciation des Différenciation des 
contenus productions processus structures 

« Logiciel Rosetta « Plus de temps » 
Stone» 

«Matériel 
diversifié » 

«TIC» 

« Livres audios » 

« Varier le matériel 
selon les domaines 
généraux de 
formation » 

4.2.6 Méthodes d'enseignement utilisées 

Un regard sur les méthodes d'enseignement utilisées par les participants permet de 

constater qu'elles sont nombreuses; en effet, les enseignants interrogés utilisent des 

méthodes d'enseignement extrêmement diversifiées. Tous les participants disent varier 

leurs modes d'enseignement. Les méthodes d'enseignement mentionnées sont: 

l'enseignement magistral, l'approche par projets, le travail de groupe, le travail individuel, 

les discussions, l'utilisation des TIC. Un seul enseignant précise qu'il ne fait presque pas 

d'enseignement magistral, et un autre utilise beaucoup les jeux dans son enseignement. 

4.2. 7 Gestion du travail de groupe 

Quand vient le moment de gérer le travail de groupe, les enseignants utilisent 

différentes stratégies. Quatre (4) enseignants choisissent les équipes et préconisent les 
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groupes hétérogènes, où les plus forts peuvent aider les plus faibles. Les quatre (4) autres 

enseignants n'ont pas de préférence à cet égard. Deux (2) enseignants utilisent de plus des 

grilles d'observation pour évaluer le travail effectué au sein des équipes et pour discuter des 

points forts et des points faibles avec les élèves. Enfin, deux (2) enseignants donnent 

spécifiquement un rôle ou une responsabilité à chaque élève pour s' assurer qu'ils 

participent tous de façon égale au travail. Un participant explicite qu'il trouve important 

que les élèves s'entraident. 

4.2.8 Enseignement de la lecture 

Parmi les méthodes, démarches ou stratégies d'enseignement de la lecture utilisées 

par les participants et jugées comme étant efficaces, là encore nous avons un éventail 

d'idées. Tout d'abord, la lecture en grand groupe est mentionnée par quatre (4) enseignants, 

comprenant la lecture théâtrale par 1 'enseignant. La lecture pour le plaisir est préconisée par 

trois (3) autres enseignants. Un autre participant apprécie aussi les cercles de lecture, en 

groupe de deux ou trois élèves. Un enseignant mentionne de plus l'importance de chercher 

l' idée principale et les idées secondaires d'un texte en vue de faciliter sa compréhension, ce 

qui correspond à l'enseignement explicite des stratégies. 

Enfin, un aspect important dans l'enseignement de la lecture est de partir des intérêts 

des élèves. À cet égard, un enseignant mentionne que« le choix des textes est primordial», 

et que les textes insolites, par exemple, fonctionnent bien. 

4.2.9 Enseignement de la production écrite 

Pour ce qui est de l'enseignement de la production écrite, les enseignants proposent 

diverses méthodes et stratégies, aussi diversifiées les unes que les autres: la modélisation 

par l'enseignant, l'écriture de textes d'opinion, les banques de mots, le partage des écrits 
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entre les élèves, l'analyse grammaticale, la révision du texte par les élèves et par les pairs, 

les explications sur les structures du texte et le retour sur les textes écrits par les élèves. 

4.2.10 Enseignement de la production orale 

L'enseignement de la communication orale est, pour cinq (5) enseignants 

questionnés, un moment où ils vont privilégier la discussion en contexte réel, en posant des 

questions aux élèves ou lors de l'interaction pendant un travail d'équipe par exemple. Trois 

(3) enseignants utilisent de plus les jeux de rôles, les saynètes et l'improvisation; enfin, un 

enseignant mentionne 1' importance d'être un modèle pour les élèves et de leur parler 

toujours en français. 

4.3 BESOIN DE FORMA Tl ON DES ENSEIGNANTS 

Finalement, nous voulions vérifier si les enseignants se sentent outillés et ce qu'ils 

proposent comme solution pour aider à enseigner dans une classe hétérogène. En majorité, 

les enseignants ne se sentent pas assez outillés pour gérer ce type de classe, mais deux (2) 

enseignants disent par contre se sentir en confiance. 

Pour pallier au manque d'outils, les enseignants proposent, de façon égale, une 

meilleure organisation des groupes, plus de temps pour préparer du matériel diversifié et un 

budget moins serré. Un enseignant ajoute que des assistants qualifiés pourraient être d'une 

aide précieuse dans la classe. En outre, un participant mentionne que l'expérience et la 

formation aident quand vient le moment d'enseigner dans une classe hétérogène. 

Ce chapitre a présenté les données recueillies lors de la collecte en ce qui concerne 

la gestion de l'hétérogénéité par les enseignants de FLS. Le chapitre suivant présente la 

l'analyse et la discussion des résultats. 



CHAPITRE 5 

DISCUSSION DES RESULTATS 

Les objectifs de l'étude étaient, dans un premier temps, de vérifier si les enseignants 

perçoivent l'hétérogénéité comme une richesse ou un frein dans leur pratique enseignante. 

Dans un deuxième temps, nous voulions savoir de quelle hétérogénéité il était question 

dans les classes des participants et de quelle façon elle était gérée. Enfin, nous voulions 

déterminer si les enseignants se sentent outillés face à ce phénomène et de quelle façon ils 

pourraient être supportés à cet effet. Les résultats de cette étude seront discutés dans la 

prochaine section en tenant compte de ces objectifs initiaux. À la fin de la discussion, les 

limites de cette étude ainsi que les perspectives de recherche seront présentées. 

5.1 PERCEPTION DE LA DIVERSITE DES ELEVES PAR LES ENSEIGNANTS 

Dans cette partie, nous discuterons de la perception de la diversité des élèves par les 

enseignants. Les résultats obtenus lors de cette recherche offrent une certaine similitude à 

ce que nous présente la littérature scientifique. Les enseignants rencontrés considèrent que 

l'hétérogénéité au sein de leur classe est un frein à un enseignement efficace, à l' instar de 

ce que les recherches de Dupriez et Draelants (2003), Lapkin et al. (2006) et Suchaut 

(2007) ont mis en lumière, à savoir que les enseignants voient souvent l'hétérogénéité 

comme une difficulté dans leur profession. 

En effet, les enseignants rencontrés parlent de l'hétérogénéité comme d'une 

difficulté pour garder l'intérêt, puisque la classe comporte deux extrêmes : les bons élèves, 

ou déjà bilingues, et les élèves qui ne sont pas à niveau ou qui ne sont pas motivés. Comme 

le souligne la recherche de Dupriez et Draelants (2003), c'est la trop grande hétérogénéité 
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qui semble causer le mécontentement des enseignants car elle engendre des défis 

supplémentaires en terme d'organisation, de gestion de classe, de préparation, pour ne 

nommer que ceux-ci. 

Par contre, cette hétérogénéité est, selon les recherches, un moyen de réduire les 

écarts. En effet, les élèves en difficulté sont favorisés s' ils sont regroupés parmi des élèves 

plus forts qu'eux. Vygotsky (1997) a mis l'accent sur la nécessité de travailler dans la zone 

proximale de développement, dans laquelle l'élève peut progresser grâce à l'appui d' un 

autre individu plus compétent. Par conséquent, les élèves forts vont progresser moins 

rapidement s' ils sont avec des plus faibles; par contre, cette situation est moins 

problématique et dommageable à long terme que les groupements homogènes composés 

uniquement d'élèves faibles. En effet, ceux-ci ont alors très peu de chance de réussite 

scolaire. 

Nous pouvons donc conclure que, bien que l'hétérogénéité soit difficile à gérer pour 

les enseignants, elle est plus profitable qu'un classement homogène, en particulier pour les 

élèves faibles, et ne serait-ce que par souci d'égalité des chances. 

5.2 DIFFERENCES APPARAISSANT ENTRE LES ELEVES 

Dans les lignes suivantes, nous discuterons des différences apparaissant entre les 

élèves, au sein des groupes des enseignants rencontrés, et de la manière dont sont gérées 

ces différences, ce qui correspond aux deux premiers objectifs de la recherche qui sont 

d'identifier comment les enseignants gèrent l' hétérogénéité et de décrire leurs pratiques 

pédagogiques. 

Comme nous l'avions présenté dans le cadre conceptuel, l' hétérogénéité peut être 

vue sous plusieurs angles. Pour les enseignants rencontrés, l'hétérogénéité de leurs élèves 

était liée aux différences de motivation, de niveau, de support à la maison, d'habiletés et 

d'exposition à la langue. Ces différences avaient également été relatées par divers 

chercheurs tels que Astolfi (2004), Przesmycki (2004), Krainz (1999) et Laurent (2003). 
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Ainsi, les différences relatées par les participants à notre recherche peuvent être 

classées selon qu' elles proviennent de facteurs individuels ou familiaux et sociaux (MELS, 

2003). Les facteurs individuels comprennent les différences sur le plan cognitif, tels que le 

niveau et les habiletés. Selon les écrits scientifiques des auteurs cités plus haut, il existe de 

grandes différences cognitives entre autres dans le degré d'acquisition des connaissances 

exigées par l'école, dans la richesse des processus mentaux, dans les styles d'apprentissage 

et dans les stades de développement. Pour ce qui est des enseignants interrogés, les élèves 

de leurs classes ont des niveaux d'apprentissage et des habiletés très différents; par contre, 

cette différence dans les niveaux et les habiletés est souvent causée par la barrière de la 

langue, qui fait partie des facteurs d'ordre familiaux et sociaux dont nous discuterons plus 

loin. 

Il est également question d'un autre facteur individuel, comme la motivation, puisque 

chaque élève a sa personnalité, son histoire, est impliqué dans des conflits différents, a 

traversé la vie de façon différente. Très souvent, le vécu et la personnalité d'un élève se 

répercute sur sa motivation, son attention, son énergie et sa volonté. 

Enfin, il y a les facteurs familiaux et sociaux, comme le support à la maison et le 

degré d' exposition à la langue. Ces facteurs d'hétérogénéité sont extrêmement importants 

quand vient le moment d'apprendre une langue seconde. En effet, le support des parents et 

comment est vu 1' apprentissage de la langue à la maison font une énorme différence dans la 

façon dont l'élève s'investira en terme d'effort dans la classe (Galand, 2009). 

Dans le tableau 10 de la page suivante, les facteurs d'hétérogénéité des élèves, selon 

les enseignants interrogés, sont classés selon les ordres individuels ou familiaux et sociaux 

(MELS, 2003). 
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Tableau 10 : Facteurs d'hétérogénéité des élèves, selon les enseignants interrogés 

1 

Facteurs individuels 

1 
Facteurs familiaux et 

SOCiaUX 

Profil cognitif Pratiques éducatives 
(niveau, habiletés) Langue et culture 

Intérêt et motivation 

Comme nous pouvons le constater, différents facteurs d'hétérogénéité sont présents 

chez les élèves du secondaire. Il est cependant parfois difficile de connaître 1 'histoire de vie 

de chacun ; par contre, une certaine connaissance des élèves, que ce soit de leurs forces ou 

de leurs champs d'intérêt, permet d'orienter l'enseignant en ce qui a trait aux pratiques 

pédagogiques à privilégier dans la salle de classe, ce dont traiteront les lignes suivantes. En 

effet, puisque l'enseignant ne peut pas vraiment changer les facteurs individuels, familiaux 

et sociaux des élèves, les facteurs scolaires auront toutefois un impact sur le succès de ces 

derniers. Que ce soit par les pratiques pédagogiques préconisées, les perceptions et attentes 

des intervenants ou le mode d'organisation de la classe (MELS, 2003), ceci aura une 

incidence sur 1' apprentissage des élèves. 

5.3 GESTION DE L'HETEROGENEITE PAR LES ENSEIGNANTS 

Bien que 1 'hétérogénéité soit plutôt une difficulté et une charge accrue de travail, les 

enseignants la prennent tout de même en compte et y mettent de 1 'énergie afin de prendre 

en compte les besoins de leurs élèves. 

En effet, les enseignants rencontrés utilisent une panoplie de pratique pédagogique 

lors de leur tache d'enseignement. Comme le mentionnent Léveillé et Dufour (1999), le fait 

que leur classe soit hétérogène demande de l'ajustement de la part des enseignants pour 

adapter leur enseignement aux besoins d'apprentissage des élèves. En effet, il est essentiel 

de « recourir à des pratiques pédagogiques qui permettent à tous les élèves, quelque soit 
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leur niveau de compétence, d'avoir une perception favorable de leurs habiletés, de 

développer leur potentiel et de réussir au sein des classes régulières» (Roy, 2014: 3). 

5.3.1 Les attentes élevées des enseignants 

Les enseignants rencontrés sont unanimes et s'attendent tous à ce que leurs élèves, 

bons ou faibles, donnent le meilleur d'eux-mêmes. Ils ont des attentes élevées envers tous, 

ce que Rosenthal et Jacobson avaient décrit dès 1968 comme déterminant pour la réussite 

ou l'échec scolaire des élèves. Il est important d'aider chaque élève à développer son 

potentiel et de prendre en considération ce à quoi il peut parvenir (lreson et al., 2005). 

Certains auteurs ont d'ailleurs mis l'accent sur l'importance de maintenir des 

attentes élevées envers les élèves, qu'ils éprouvent des difficultés d'apprentissage ou non. 

Par exemple, Boaler, William et Brown (2000, cités dans Fortin et al., 2011 : 24) ont traité 

du fait que les élèves des classes homogènes faibles « avaient conscience que leurs 

opportunités d'apprentissage étaient amoindries et que leurs enseignants ne leur 

' fournissaient pas les chances de se développer >>. 

Les enseignants, comme exigences, s'attendent à ce que les plus forts utilisent des 

stratégies d'apprentissage, aident les plus faibles et développent leur niveau de compétence 

orale et écrite. Pour les élèves ayant plus de difficulté, les enseignants s'attendent à ce 

qu'ils s'impliquent dans leur apprentissage de la langue et qu'ils demandent de l'aide en 

plus, sous forme de récupération ou tutorat. L'objectif des enseignants pour ces élèves est 

qu'ils se débrouillent au sein de la société québécoise, majoritairement francophone. 

Lussier (2001) dit d'ailleurs à ce sujet que la tâche de l'enseignant de FLS est, entre autres, 

de susciter 1' ouverture à la culture québécoise et faciliter la communication entre les 

cultures. 
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5.3.2 Utilisation de stratégies d'enseignement et d'apprentissage 

Les enseignants rencontrés utilisent une variété de stratégies d'enseignement et 

d'apprentissage. Tout d'abord, les enseignants permettent à leurs élèves de faire des choix, 

par exemple un livre à choisir pour une lecture ou un thème pour un projet, stratégie mise 

en avant-plan par Lassire et Plante (2012) pour différencier en langue seconde. Ensuite, ils 

ont des attentes différentes pour certains élèves, bien qu' ils exigent le meilleur de chacun, 

comme discuté plus haut. Par exemple, ils seront plus exigeants pour les élèves bilingues en 

ce qui a trait à la communication orale. Ils proposent également des activités qui ont du 

sens pour les élèves, comme des textes insolites ou l'utilisation de jeux. De plus, ils varient 

leurs méthodes et leurs stratégies d'enseignement en passant de 1' enseignement magistral à 

la pédagogie par projet, ce que Gauthier et al. (2005) proposent également dans son modèle 

d'enseignement-apprentissage efficace, soit de varier les méthodes pédagogiques. 

Finalement, ils favorisent l'entraide entre les élèves, entre autre lors du travail de 

groupe, ce que Cohen ( 1994) qualifie d'important en classe hétérogène puisque 

l'interaction entre les élèves diminue les écarts. De plus, Duquette (2014) souligne que les 

différentes forces des élèves sont alors mises à contribution. Tous les enseignants laissent 

une grande part au travail de groupe qui est également une stratégie qui se démarque des 

autres lorsqu'il est question de gérer l'hétérogénéité des élèves (Lassire et Plante, 2012). 

Les élèves doivent par contre avoir eu un certain entraînement pour que le travail de groupe 

soit efficace. Les enseignants mentionnent à cet effet qu'ils attribuent des rôles aux élèves 

pour qu'ils soient plus engagés dans le travail. De plus, ils encouragent leurs élèves à 

partager des connaissances et des savoir-faire avec leurs pairs, ce que propose le MELS 

dans la progression des apprentissages (2010). 

Par ailleurs, Hume (2008) précise que les enseignants ont la responsabilité 

d'enseigner les stratégies qui permettront d'engager les élèves dans leur apprentissage. Le 

Conseil supérieur de l'éducation (1998) complète en mentionnant qu'il faut les enseigner 

de façon explicite. À cet égard, les enseignants rencontrés encouragent les stratégies 
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d'apprentissage suivantes, décrites, selon Hume, comme étant efficaces en classe 

hétérogène : résumer, prendre des notes et activer les connaissances antérieures. Les 

travaux de Duquette (2014) et Gauthier et al. (2005) abondent dans le même sens, à savoir 

que l'enseignement explicite est un modèle d'enseignement efficace. En effet, l'enseignant 

doit fournir un certain soutien cognitif pour aider les élèves à apprendre, par exemple attirer 

l'attention sur la matière, leur faire faire un rappel des connaissances antérieures, fournir 

des organisateurs graphiques, s'autoévaluer. Ces stratégies sont mises en place dans un 

enseignement explicite (Duquette, 2014). 

Certains enseignants rencontrés trouvent difficile le fait que des élèves aient peu de 

support à la maison. À ce propos, le Conseil supérieur de 1' éducation ( 1998) propose 

d'impliquer les parents en développant une relation de collaboration avec eux et en 

reconnaissant leurs compétences. 

5.3.3 Adapter ses méthodes d'enseignement 

Rappelons que différencier est le fait de diversifier sa pratique enseignante et 

l'environnement d'apprentissage afin de tenir compte des caractéristiques de ses élèves. 

Une démarche de différenciation pédagogique est nécessaire, ou a tout le moins souhaitable 

lorsqu'un enseignant constate un apprentissage non optimal chez un ou des élèves 

(Duquette, 2014). Un enseignant qui varie son enseignement ou élabore un plan 

d' intervention pour un ou des élèves peut donc affirmer qu'il différencie. Les enseignants 

interrogés, même s'ils disent ne pas pratiquer la différenciation, utilisent une variété de 

pratiques pédagogiques au sein de leurs groupes. Une donnée est ressortie concernant le 

manque d'expérience comme raison de ne pas pratiquer la différenciation; le Conseil 

supérieur de l'éducation (1998) suggère comme stratégie d'échanger avec un collègue qui 

lui aussi expérimente la différenciation. 

Les enseignants différencient surtout les contenus et les structures (Lassire et 

Plante, 2012). Pour ce qui est des contenus, ils varient le matériel d'apprentissage en 

utilisant par exemple le logiciel Rosetta Stone et des livres audios. La création de matériel 
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adapté aux besoins de leurs élèves est également privilégiée. De plus, les enseignants 

différencient les structures en accordant plus de temps aux élèves qui le désirent. 

5.4 COMMENT AIDER LES ENSEIGNANTS A GERER L'HETEROGENEITE 

Les enseignants prennent en compte l'hétérogénéité de leurs élèves, ceci est 

indéniable. De ce fait, nous pouvons constater qu'ils ont un souci de prendre en compte les 

besoins de leurs élèves. Par contre, cela demande énormément d' énergie et de temps, ce 

dont manquent cruellement les enseignants. Le dernier objectif de la recherche était 

d'identifier les besoins de formation des enseignants dans les classes hétérogènes. En effet, 

le soutien offert aux enseignants est très important (Roth en berg et al., 1998). Pour les aider 

dans cette tâche, un budget plus généreux pour l'achat de matériel diversifié ainsi que du 

temps supplémentaire pour créer du matériel font bien sûr partie de la solution. 

Également, les enseignants doivent être formés pour enseigner dans ce type de classe 

où l'hétérogénéité est extrême, ils doivent sentir qu'ils possèdent les outils et la compétence 

pour garantir un certain succès à tous leurs élèves (lreson et al. , 2005). 

Mais, plus que tout, le système doit s'appuyer sur la recherche scientifique en vue 

de prendre des décisions concernant les pratiques pédagogiques à préconiser ou d'instaurer 

des réformes scolaires (Gauthier et al., 2005). 

Les données récoltées lors de cette recherche présentaient les pratiques 

pédagogiques diversifiées de plusieurs enseignants de FLS de l'Est du Québec. Ce qui 

ressort de cette étude est que, malgré le fait que la diversité ou 1 'hétérogénéité de leurs 

élèves soit un aspect plus difficile de leur tâche, les enseignants utilisent une variété de 

stratégies pour faire face à ce défi. 

5.5 LIMITES DE L'ETUDE 

Cette étude comprend quelques limites, en particulier liées à son caractère 

exploratoire. Tout d'abord, le fait d'avoir interrogé seulement huit (8) enseignants ne 
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permet pas de généraliser les résultats à tous les enseignants de français langue seconde au 

Québec. Par contre, le but était plutôt de dresser un portrait de la situation chez les 

enseignants de FLS de l' Est du Québec, évoluant en milieu rural et enseignant dans des 

classes où l'hétérogénéité de leurs élèves est grande. 

Une autre limite concerne la méthodologie employée dans le cadre de cette 

recherche. Le fait d'utiliser un médium écrit et non de faire passer des entrevues fait en 

sorte que les participants n'ont pas eu l' occasion de préciser leur pensée et que la 

chercheure n' a pas pu discuter avec les enseignants au sujet de questions qui avaient pu être 

interprétées de façon différente. Il aurait été également pertinent de procéder à une ou des 

études de cas après la collecte de données par questionnaire; de cette façon, les pratiques 

enseignantes auraient pu être étudiées de façon plus fouillée. De même, il serait intéressant 

d'analyser de façon plus approfondie le cas d'un ou deux enseignants qui sont à l'aise avec 

la gestion d'une classe hétérogène. D'autre part, la chercheure étant elle-même une 

enseignante de français langue seconde, certains participants ont pu être influencés par le 

, fait de vouloir bien répondre, tendance appelée la désirabilité sociale, concept très connu en 

psychologie. 

Étant une recherche descriptive et exploratoire, notre recherche n'a pas l'ambition 

de présenter les pratiques enseignantes dans les classes hétérogènes de façon exhaustive; 

par contre, elle ouvre la porte à des recherches plus ambitieuses. Par exemple, une 

recherche expérimentale où les interventions pédagogiques en classe hétérogène seraient 

testées de façon rigoureuse et scientifique, ou encore une étude comprenant un échantillon 

plus large et diversifié géographiquement. 

5.6 PERSPECTIVES DE RECHERCHE 

L'hétérogénéité étant un objet de recherche peu étudié au Québec, contrairement à 

la France par exemple, cette étude a permis de dresser un portrait sommaire de la situation 

dans une région du Québec où l'hétérogénéité était susceptible de causer du 

mécontentement chez les enseignants. En somme, il serait intéressant que d' autres 
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recherches se penchent sur la gestion de l'hétérogénéité en classe de FLS en milieu urbain, 

comme à Montréal ou Québec, ou encore sur la question du succès scolaire des élèves dans 

une classe où l'hétérogénéité est extrême. En effet, l'acquisition de la langue par les 

apprenants de FLS dans une classe où l'enseignant planifie en tenant compte de la diversité 

des élèves pourrait faire l'objet de recherches plus poussées. De plus, une étude 

expérimentale concernant une prise en charge de la diversité des élèves de FLS par le biais 

de l'enseignement explicite serait appréciée puisque cette approche pédagogique semble 

tout à fait compatible avec l' objectif de la prise en charge de l'hétérogénéité, soit la réussite 

des élèves. De plus, elle favorise un développement des habiletés de base d'abord et ce, 

avant un développement des compétences cognitives. Ceci est quelque peu en contradiction 

avec ce que la réforme de l'éducation québécoise proposait dans les débuts de son 

implantation; c'est la raison pour laquelle une investigation plus poussée dans ce domaine 

serait intéressante. 



CONCLUSION GÉNÉRALE 

Cette recherche a mis en lumière la gestion de l' hétérogénéité par des enseignants de 

français langue seconde, au secondaire, dans l'Est du Québec. Nous voulions d'abord 

identifier comment les enseignants géraient l'hétérogénéité et ensuite décrire quelles 

pratiques ils privilégiaient à cette fin. De plus, nous voulions identifier les besoins des 

enseignants en ce qui concerne la gestion d'une classe hétérogène. 

Ainsi, nous avons pu constater que l'apprentissage du français langue seconde fait 

appel à des processus complexes, processus qui ne sont pas toujours intégrés par tous au 

même degré ou au même moment. Aussi, nous avons confirmé le fait que le phénomène de 

la classe hétérogène n'est pas nouveau ou isolé. La réalité est que la classe est toujours 

hétérogène, selon les rendements scolaires, les aptitudes, les milieux familiaux, et que cette 

hétérogénéité doit être acceptée et gérée de façon adéquate. Les recherches démontrent que 

ce groupement est préférable à une classe homogène, mais c'est la très grande hétérogénéité 

de leurs classes qui est perçue négativement par les enseignants. 

Nous avons également observé que le premier facteur de réussite des élèves, au-delà 

de l'hétérogénéité, est l'enseignement prodigué dans la classe. Notre cadre conceptuel s'est 

ainsi appliqué à définir les notions d'hétérogénéité et de pratique enseignante. En effet, la 

gestion de l'hétérogénéité passe par l'adaptation de la pédagogie aux différences 

individuelles. Pour adapter leur enseignement, il semble que plusieurs pratiques 

pédagogiques puissent être utilisées par les enseignants de français langue seconde qui 

travaillent au secondaire. Parmi celles-ci, la différenciation et le travail de groupe sont 

ressortis comme étant les plus souvent proposés par les penseurs et pédagogues. La phase 

de 1 'expérimentation en soi consistant à identifier des pratiques pédagogiques, il convenait 
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de faire un survol de celles qui sont utilisées couramment par les enseignants en contexte 

hétérogène, telles que décrites dans la littérature scientifique. 

Notre collecte des données a permis d'identifier les pratiques pédagogiques et les 

besoins d'enseignants de classes hétérogènes de FLS au secondaire. Les enseignants ont 

d'abord mentionné que les facteurs d'hétérogénéité des élèves sont d'ordre individuel, 

comme leur intérêt, leur motivation, leur niveau langagier et leur profil cognitif, mais 

également d'ordre familial et social, comme le support à la maison. Cependant, les 

enseignants utilisent une panoplie de stratégies pour faire face à ce défi. Entre autres, les 

enseignants ont des attentes élevées envers les élèves forts et faibles, ils varient leurs 

stratégies d'enseignement et d'apprentissage et adaptent leurs méthodes d'enseignement. 

D'autre part, afin de les aider devant une tâche d'enseignement qui se complexifie de plus 

en plus, les enseignants ont mentionné le fait qu'il serait utile pour eux d'avoir accès à du 

matériel diversifié ainsi que des aides ou des tuteurs compétents, dans l' idéal des 

orthopédagogues qui pourraient travailler avec les élèves en grande difficulté. 

Il est indéniable que les instances gouvernementales et les commissions scolaires 

doivent donner les ressources nécessaires aux écoles et aux enseignants, qui eux se doivent 

de répondre aux besoins des jeunes qui sont placés sous leurs ailes. En fait, lorsque 

l'enseignant est bien soutenu dans une classe hétérogène, cela permet un enseignement plus 

adapté selon les besoins des élèves. 

Cette recherche a permis de dresser un portrait de la situation des enseignants de FLS 

au secondaire, parent pauvre de la recherche au Québec. Nous avons ainsi constaté la 

grande hétérogénéité de leurs classes, mais surtout les moyens employés pour répondre aux 

besoins diversifiés de leurs élèves afm de favoriser leur réussite scolaire. Cette recherche 

met également en lumière les besoins des enseignants, entre autres du matériel diversifié et 

adapté aux caractéristiques de la classe hétérogène. Finalement, réfléchir sur les pratiques 

enseignantes ainsi que des moyens à prendre afin d' accompagner les enseignants à relever 

le défi de l'enseignement en classe hétérogène est tout à fait pertinent dans le contexte 

actuel où la réussite scolaire et la motivation des élèves font partie des enjeux en éducation. 



ANNEXES 

Questionnaire pour les enseignants de français langue seconde 

1. Depuis combien de temps enseignez-vous? 

2. Quel est votre cheminement de carrière? 

(Études, enseignement dans d'autres matières, autre travail) 

3. Décrivez votre tâche d'enseignement : 

(Nombre de groupes, niveau d'enseignement, nombre d' élèves) 

4. Décrivez la composition de vos groupes: 

(Homogène, hétérogène, fortement homogène, fortement hétérogène, majorité 
anglophone, majorité francophone, autre origine culturelle, etc.) 

5. Décrivez les différences apparaissant entre vos élèves, au sein d'un même groupe : 
(langue, motivation, habileté, etc.) 
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6. Comment percevez-vous la diversité des élèves? 

(Positive, négative, une difficulté, une richesse, etc.) 

7. Décrivez vos attentes face au travail des élèves plus forts: 

8. Décrivez vos attentes face au travail des élèves plus faibles : 

9. Quelles pratiques de différenciation utilisez-vous? 

(Concernant les activités, les ressources matérielles et humaines, l'évaluation, etc.) 

1 0. Quelles méthodes d'enseignement utilisez-vous? 

(Enseignement magistral, travail de groupe, pédagogie par projet, etc.) 



75 

11. Comment gérez-vous le travail de groupe dans votre classe? 

12. Quelles méthodes, démarches ou stratégies d 'enseignement de la lecture sont les 
plus efficaces avec vos élèves? 

13. Quelles méthodes, démarches ou stratégies d'enseignement de la production écrite 
sont les plus efficaces avec vos élèves? 

14. Quelles méthodes, démarches ou stratégies d'enseignement de l'interaction orale 
sont les plus efficaces avec vos élèves? 

15. Vous sentez-vous outillé pour enseigner dans une classe hétérogène? 

Si oui, quelles pratiques jugez-vous les plus efficaces? 

Si non, quelles solutions proposeriez-vous? 

Merci d' avoir pris le temps de compléter ce questionnaire. 
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