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Edito  
 
 

 

De lô®cole pour tous ¨ lô®cole pour chacun :  
vers un changement de paradigme ?  

 
 
 

Depuis quelques années, dans les pays francophones, les injonctions institutionnelles ciblent 
particuli¯rement la difficult® scolaire. Lôid®e g®n®rale est de faire de lôEcole, une Ecole pour tous 
afin que chacun y progresse. Des chercheurs en sciences de lô®ducation, d®veloppant des 
approches variées ï sociologie des organisations, didactique comparée, didactique disciplinaire, 
didactique professionnelle, ergonomie et philosophie ï se sont mobilisés sur la question de la 
personnalisation et de lôindividualisation des parcours des ®l¯ves. Il sôagissait, dans le cadre dôun 
symposium organisé  lors du colloque international de lôAREF (Actualit® de la Recherche en 
Education et en Formation) à Genève en 2011, de questionner les conséquences de la 
diversification des parcours des élèves, en Suisse et en France.  
 
Cette diversification des parcours pourrait augurer, ¨ lôEcole,  un changement de paradigme dans 
la mod®lisation des pratiques enseignantes, dans lôorganisation et la division du travail. Ces 
®volutions qui r®sultent dôune forte demande sociale de prise en compte de la singularit® de 
lô®l¯ve,  mettent en effet en question la forme scolaire traditionnelle (Vincent, 1994). 
 
Dans ce contexte, les ®l¯ves rep®r®s en difficult® dôapprentissage sont la cible de nombreux 
dispositifs dôaide et dôaccompagnement que ce soit ¨ lô®cole, au coll¯ge ou au lycée général et 
professionnel. Ces dispositifs viennent souvent en complément des enseignements destinés à 
tous : aide personnalisée ou individualisée, aide spécialisée, soutien, études surveillées, stages 
de remise à niveau, accompagnement éducatif, etc. Cette demande sociétale de 
personnalisation et dôindividualisation des parcours ï relayée par les prescriptions 
institutionnelles ï r®organise les missions des professionnels de lôenseignement et les am¯ne ¨ 
repenser certains aspects de leur métier. La mise en place des dispositifs entraîne en effet sur le 
terrain une externalisation de lôaide, une diversification du travail enseignant et des types 
dôacteurs impliqu®s. 
 
Pour autant, la mise en îuvre de ces dispositifs entre-t-elle en conflit avec la culture, les 
repr®sentations, les conceptions de ces professionnels lorsquôils sont mis en situation dôaider les 
®l¯ves ou de penser lôaide, ou au contraire est-elle un facteur dôam®lioration de leurs pratiques ? 
Plus précisément, assiste-t-on à des reconfigurations des « gestes dôenseignement », à des 
am®nagements sp®cifiques de lôenvironnement et des situations, ¨ des formes de management 
renouvel®es ? Ces dispositifs dôaide concourent-ils à la réussite de tous les élèves ou 
provoquent-ils une « exclusion de lôintérieur » (Bourdieu, 1993) ?  
 
Ce numéro hors-série est organisé selon trois parties. La première, à une échelle macro, 
consid¯re les transformations de lôorganisation des enseignements et la tentative des acteurs de 
sôadapter ¨ lô®volution de leurs missions. La seconde, ¨ une ®chelle micro, sôint®resse ¨ la 
description des pratiques effectives en classe ou dans le cadre de lôaide personnalis®e en se 
centrant sur les ®l¯ves rep®r®s en difficult® dôapprentissage. La troisi¯me, au travers des 
discours de professeurs en formation initiale et de professeurs spécialisés dans le domaine de 
lôaide p®dagogique, interroge le rapport de ces enseignants ¨ la difficult® scolaire et aussi la 
place accordée aux savoirs.  
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Evolution des organisations de travail : incertitudes, dilemmes et tensions  
 
Si lôon sait aujourdôhui que les syst¯mes les plus inclusifs obtiennent les meilleurs r®sultats en 
matière de réduction des inégalités scolaires (Duru-Bella, 2009), Maulini et Mugnier mettent au 
jour le fait quôau quotidien les acteurs sont en prise avec trois dilemmes majeurs : 1) intégration 
sociale et besoins particuliers, 2) int®r°ts communs et division du travail, 3) partage de lôuniversel 
et attention aux singularités. La mise en place de ces dispositifs impose alors à « lôinstitution de 
repenser ce qui permettait jusquôici au travail de se r®aliser : les solutions dôhier deviennent des 
problèmes ou au moins, des coutumes discutables et discutées ». Les élèves en difficulté sont-ils 
réinsérés ou plus marginalisés par ces dispositifs, le plus souvent externalisés ? Si un consensus 
sô®tablit aujourdôhui quant ¨ la n®cessaire ®volution de la forme scolaire, la tendance observ®e 
revient néanmoins à opposer les registres politiques et pédagogiques. Cette opposition pourrait 
conduire à renvoyer dos à dos réformateurs et innovateurs. La recherche présentée ici tente de 
montrer quôil est utile de consid®rer ensemble les innovations, les conflits et les ajustements 
p®dagogiques produits lors dôune r®organisation du travail relative ¨ la difficulté scolaire dans un 
établissement du premier degré en Suisse.  
 
En France, ces mêmes dilemmes se retrouvent. Face à la sur-prescription des buts et à la sous-
prescription des moyens, Felix, Saujat et Combes relaient les inquiétudes des professeurs. 
Comment ces dispositifs affectent-ils lôexercice du m®tier ? De quelles ressources disposent-ils 
pour « faire face » à leurs nouvelles missions ? En effet, lôinflation de dispositifs souvent 
juxtaposés ne permet pas aux professeurs de construire un milieu de travail comme ils le font 
dans une organisation en classe. Les auteurs font lôhypoth¯se quô¨ d®faut de pouvoir se r®f®rer ¨ 
des instances du m®tier, et dans lôobligation de devoir mettre les ®l¯ves au travail 
indépendamment de la discipline, ces professeurs ï dans le cadre de lôaide au travail personnel 
(ATP) en collège ï donnent du sens ¨ leur action ¨ partir de significations quôils construisent 
ailleurs, dans le registre personnel et familial, dôo½ un risque pointé par les auteurs, de 
déprofessionnalisation. En lôabsence de dynamiques collectives, ils sont amenés à trouver « tout 
seul » des réponses à leurs questions.  
 
Si lôon se focalise maintenant sur un autre dispositif du paysage fran­ais ¨ lô®cole primaire, celui 
du R®seau dôAides Spécialisées aux Elèves en Difficulté (RASED), Ponté, Thomazet et Mérini 
soulignent la migration des missions du maître E (maître spécialisé à dominante pédagogique) 
contraint à déplacer la partition de ses actions. Ces évolutions le conduisent ainsi à minorer ses 
activit®s dôaide directe aux ®l¯ves et ¨ majorer ses activit®s partenariales en direction des 
enseignants ordinaires (et des parents). Ce déplacement exacerbe des tensions entre maître E 
et ma´tre ordinaire li®es ¨ leur diff®rence de posture et dôexpertise en matière de difficulté 
scolaire ainsi quôau fait quôils ne sont pas soumis aux m°mes temporalisations (le temps long des 
programmes vs le temps court de la remise en apprentissage). Les résultats montrent que 
lôabsence de collaboration entre le ma´tre E et le maître ordinaire hypothèque fortement la 
réussite de ces élèves fragiles, ce qui tend à montrer que si on ne prend pas en compte les 
interactions entre les diff®rentes unit®s fonctionnelles que sont la classe dôune part et les 
regroupements dôadaptation, dôautre part, alors il est vain de donner plus de temps aux ®l¯ves en 
difficult® au sein de lôaide sp®cialis®e.   
 
Cette dimension collaborative au sein des équipes est également abordée par Gather-Thurler et 
Progin-Romanato qui ®voquent, toujours ¨ lôécole primaire mais cette fois-ci en Suisse, une autre 
figure : celle du directeur dô®cole dans sa mission de « leadership pédagogique ». Depuis 2006, 
lô®tablissement scolaire se doit de se constituer en ç collectif professionnel » plutôt que de se 
considérer en « établissement exécutant », ce qui suppose là encore une évolution de la forme 
scolaire traditionnelle (classes, filières et degrés) et des curriculums. Cela se traduit par un 
renforcement du r¹le des directeurs pour quôils influencent les pratiques pédagogiques, 
notamment en matière de lutte contre lô®chec scolaire. Les auteures concluent sur le fait que les 
directeurs accordent peu de temps ¨ lôaspect p®dagogique et beaucoup ç font le deuil dôune 
influence directe et immédiate sur les apprentissages des élèves è. Par crainte dôune intrusion 
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dans lôactivit® des professeurs, leur influence p®dagogique reste marginale et essentiellement 
transversale : «  ils se contentent dôune ®valuation du climat de la classe » au détriment des 
aspects didactiques et ainsi ne se donnent pas véritablement les moyens de faire rupture avec 
des pratiques anciennes et contre-productives.  
 
 
Vers une évolution des pratiques enseignantes : la différenciation pédagogique en 
question  
 
Les trois textes suivants reposent sur des ®tudes de cas. Ils ont pour objet lôanalyse didactique 
des pratiques effectives ¨ un grain micro ¨ lô®cole primaire et prennent pour focale les ®l¯ves les 
plus fragiles, que ce soit dans le cours de la classe ou bien lors de situations dôaide 
personnalisée.  
 
Bocchi  montre lôeffet diff®renciateur des interactions entre deux professeurs et leurs élèves. Il 
observe que les modes de régulation varient selon que les élèves sont en réussite ou en 
difficulté. Pour les élèves les plus avancés, la régulation porte sur les savoirs, lôauteur parle de 
régulation épistémique. Pour les élèves les moins avancés, la régulation porte plus facilement sur 
les r¯gles dôaction (côest-à-dire la proc®dure ¨ ex®cuter). Lôauteur parle alors de r®gulation 
pragmatique. Ces conduites enseignantes ï d®velopp®es le plus souvent ¨ lôinsu m°me des 
professeurs ï  amènent les élèves les plus fragiles à ne pas investir cognitivement les tâches et à 
développer une posture « dôattente ». Si ces élèves sont maintenus dans ce statut et exposés 
régulièrement à ces tâches procédurales, alors ils peuvent à terme se retrouver, au sens de 
Bourdieu, « exclus de lôint®rieur ».  
 
Ce propos est prolongé, mais en Suisse cette fois-ci, par Vincent qui sôappuie sur lôhypoth¯se 
que le rapport au savoir du professeur influe sur la façon dont il organise les apprentissages. Ces 
organisations ont elles-mêmes un impact sur la possibilité pour certains élèves de dépasser ou 
pas les difficult®s rencontr®es. Lô®tude sôappuie sur lôanalyse dôune s®quence dôenseignement de 
la pr®histoire o½ lôon voit un professeur qui apporte plus dôattention ¨ rassembler ses ®l¯ves 
autour de questions cruciales dans le but de mieux vivre et comprendre le monde (approche plus 
g®n®rique), plut¹t quô¨ enseigner des savoirs li®s ¨ la préhistoire (approche plus spécifique) ou 
encore quô¨ aider les ®l¯ves les plus fragiles ¨ d®passer leurs difficult®s.  En effet, ce professeur, 
d®veloppe un rapport au savoir o½ il consid¯re que lôapprentissage de lôhistoire ¨ lô®cole primaire 
a des visées plus anthropologiques (transmettre un savoir sur lôhumain pour une vie plus 
humaine) que notionnelles. Par ailleurs il manifeste un « goût » pour la lecture littéraire à haute 
voix et pour des interactions qui prennent la forme de « classe dialoguée » (question du 
professeur/réponses des élèves/validation du professeur). Ces « présupposés » surdéterminent 
la fa­on dont le professeur va organiser lôapprentissage. Cette organisation et la focalisation sur 
les aspects génériques ne permet pas la prise en compte des aspects identitaires, cognitifs et 
épistémiques sur lesquels se fonde la difficulté scolaire.  
 
Face ¨ ces pratiques plus ou moins diff®renciatrices, les dispositifs dôaide personnalis®e mis en 
place en France depuis 2008, en externalisant lôaide aux élèves en difficulté, permettent-ils à ces 
derniers une reconnexion avec le temps collectif de lôapprentissage ? Le texte de Toullec-Thery 
et Marlot montre que chez les deux professeurs observés la reconnexion se fonde sur des 
ajustements de surface et des apprentissages de procédure. Les tâches sont extrêmement 
fractionnées, voire éclatées, ce qui contribue à rendre opaques aux élèves les véritables enjeux 
dôapprentissage et les finalit®s de lôactivit®. Paradoxalement, lôaide personnalis®e qui devait 
répondre aux besoins r®els des ®l¯ves nôatteint pas sa cible. Le dispositif se retrouve surinvesti 
par les professeurs : « il faut que ça marche ! è. De ce fait, ils ont tendance ¨ sôattacher plus ¨ la 
r®ussite des ®l¯ves (via lôapprentissage de proc®dures de bas niveaux) quô¨ lôapprentissage de 
notions qui permettraient la reconnexion avec le temps collectif de la classe.   
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Des questions vives  
 
Les trois ®tudes pr®c®dentes r®v¯lent que la diff®renciation p®dagogique nôest ni construite en 
amont par les enseignants, ni mobilisée en situation avec les élèves. Cela peut être considéré 
comme un point aveugle de lôenseignement qui m®rite dô°tre interrog®. Les deux textes suivants 
nous permettent dôentendre le point de vue et les repr®sentations de deux cat®gories 
dôenseignants du primaire sur la mani¯re dont ils pensent la difficult® scolaire et lôaide aux ®l¯ves 
les moins avanc®s. Breithaupt, en Suisse, a recueilli la parole dô®tudiants en derni¯re ann®e de 
formation (Haute Ecole Pédagogique du canton de Vaud) ; Pierrisnard  et Vannier, en France, 
ont travaill® avec des ma´tres E en exercice sur ce qui fait pour eux, la sp®cificit® de lôaide ¨ 
dominante pédagogique. 
   
Dans le premier texte, lôauteure montre que ï chez ces étudiants en fin de formation ï  le rapport 
des ®l¯ves aux objets dôapprentissage et aux situations nôest jamais per­u comme un indicateur 
de la difficulté, seuls les comportements liés à des aspects motivationnels sont retenus comme 
pertinents. Les causes de la difficulté sont identifiées comme externes ¨ la classe et ¨ lôaction 
didactique et le r¹le du professeur dans lô®chec scolaire est peu mentionn®. Les deux modes 
dôintervention privil®gi®s aupr¯s de ces ®l¯ves fragiles sont le suivi psychologique ou lôaide 
externalisée qui implique une organisation fondée sur le groupe à effectif réduit.  
 
Si lô®tude de Breithaupt pose de fa­on aigue la question de la formation des enseignants et la 
construction de leur posture épistémologique, le travail de Pierrisnard et Vannier donne à voir 
comment cette posture épistémologique se manifeste chez des enseignants spécialisées à 
dominante pédagogique, experts de la difficulté scolaire. Pour ces enseignants, la spécificité de 
leur action porte sur lôorganisation spatio-temporelle des situations de lôaide, ce qui amène les 
auteures à concevoir deux hypothèses pour exprimer cette spécificité du travail du maître E : 
lôhypoth¯se contextuelle (groupe à effectif réduit) et lôhypoth¯se temporelle (du temps 
suppl®mentaire est accord® aux ®l¯ves). Toutefois, il nôest pas possible de r®duire lôorganisation 
de lôaide ¨ cette seule configuration : « un temps supplémentaire, externalisé en petit groupe ». 
Affirmer cela, reviendrait ¨ assimiler les situations dôaide personnalis®e r®alis®es par les ma´tres 
ordinaires (qui travaillent aussi avec des effectifs réduits en « continu » en accordant du temps à 
lôaccompagnement de la t©che, aux interactions entre ®l¯ves et ¨ lôapprentissage effectif)  aux 
situations de regroupement pédagogiques réalisées par les maîtres spécialisés du RASED.  
 
Cette remarque souligne une autre question vive qui traverse le monde de lôenseignement 
primaire en France : la disparition programmée des RASED et de leurs personnels spécialisés et 
leur substitution par les dispositifs dôaide personnalis®e. Côest, de la part des politiques, faire 
preuve dôun manque dôanalyse et dôune propension ¨ mobiliser des arguments qui confinent aux 
« allants de soi » ; comme si aider les élèves en difficulté se résumait à les réunir en groupe à 
effectif réduit, comme si les modalit®s dôorganisation prenaient le pas sur les am®nagements 
didactiques. En effet,  les maîtres E, par la spécificité de leur action (et non par le contexte de 
groupe à effectif réduit), permettent aux élèves en difficulté entre autres, de gérer le temps des 
apprentissages de manière plus autonome en mettant en lien les différents temps et lieux de 
lôapprentissage et en construisant des rapports de causalit® entre les proc®dures utilis®es et les 
résultats obtenus.  
 
 
Conclusion  
 
Lôensemble des contributions de ce numéro hors-série sôaccorde sur le fait quôen France, comme 
en Suisse, la diversification des parcours est véritablement une priorité des politiques en matière 
dô®ducation. Lôexplosion du nombre des dispositifs dôaide et dôaccompagnement, leur durée de 
vie parfois courte, et la non-®valuation de leurs effets, sont en partie responsables de lôaccueil 
très mitigé des praticiens. Ces derniers se retrouvent fortement d®stabilis®s, comme sôils 
devaient réinventer un nouveau métier pour lequel ils disent souvent ne pas avoir les 
compétences.  
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Pourtant, à la suite du travail de Lantheaume, Bessette-Holland et Coste (2009), nous pouvons 
dire que le travail se modifie par ajustements successifs et non à la suite de basculements liés 
aux seules nouvelles injonctions. Aujourdôhui, lôacc®l®ration du temps des décisions politiques  
vient heurter de plein fouet le temps de la mise en îuvre p®dagogique. Lôint®gration des 
r®formes est en effet un processus long parce quôil ne peut faire lô®conomie ni de la construction 
des interactions quôelles soient horizontales entre acteurs de la communaut® p®dagogique, ou 
bien verticales entre ces acteurs et lôinstitution Ecole, ni de la mobilisation par essai-erreur de 
nombreux objets h®t®roclites issus de logiques dôaction diverses qui laissent place ¨ lôinnovation. 
Ainsi « la dur®e de lôint®gration dôune nouvelle prescription est plus li®e ¨ celle du travail de 
traduction quô¨ la r®sistance des professeursè.  
 
Pour autant, à la lumière des travaux développés dans ce numéro, lôanalyse des pratiques 
effectives ainsi que celle des représentations des enseignants laisse à penser dans les deux 
pays que le renouvellement de la forme scolaire, fortement induit par les textes officiels, nôam¯ne 
pas les équipes à mettre la question de la diff®renciation p®dagogique au cîur de leurs 
préoccupations et de leurs pratiques. Il y a comme une déconnexion entre les valeurs prônées et 
partagées par les enseignants qui disent tous vouloir aider les élèves les plus fragiles et qui y 
sont réellement attentifs, et les pratiques qui ne se modifient pas et restent fidèles à la forme 
scolaire traditionnelle.  
 
Tous ces éléments nous amènent à conclure sur la nécessité de former les jeunes enseignants à 
la localisation des obstacles potentiels contenus dans les situations dôapprentissage afin que la 
difficult® ne soit pas renvoy®e uniquement ¨ des causes externes ¨ lô®cole et ses pratiques, ¨ 
accompagner sur des temps institutionnalis®s les ®quipes pour quôelles se construisent en 
collectifs capables de conduire des mises en îuvre singuli¯res des prescriptions, en lien ¨ des 
contextes spécifiques, et enfin prendre en compte les résultats de la recherche en sciences de 
lô®ducation pour engager sur le terrain de nouvelles organisations de travail et de pratiques, plus 
efficaces et plus équitables. Plus on augmente la complexité des dispositifs éducatifs, plus il y a 
urgence à mettre en synergie les volontés politiques, les nécessités pédagogiques et les raisons 
scientifiques.  
 
 
Références bibliographiques 

Bourdieu P. (1993), La misère du monde, Paris, le Seuil.  
Duru-Bella M. (2002), Le mérite contre la justice, Paris, Presses de la fondation nationale des sciences politiques.  
Lantheaume F., Bessette-Holland F. & Coste S. (2009) « Les inattendus des réformes : hybridation et 
construction de normes locales. Exemple des lycées professionnels, Spirale, n°43, pp.107-115.  
Vincent G. (1994), Lô®ducation prisonni¯re de la forme scolaire ? Scolarisation et socialisation dans les sociétés 
industrielles, Lyon, Presses Universitaires de Lyon.  
 
 
 

 

Corinne Marlot  
Laboratoire Acté « Activité, Connaissance, Transmission, Education » 

Université Blaise Pascal  & IUFM d'Auvergne 

 
 

Marie Toullec-Théry 
Centre de Recherches en Education de Nantes - CREN 

Université de Nantes 
 

 
 



 9 

 
 
 

Entre éthique de lôintégration et pratiques de la différenciation : 
(re)penser lôorganisation du travail scolaire ? 

 
 

Olivier Maulini 
Cynthia Mugnier1 

 
 
 

 
 

 
L'école obligatoire vise ou dit viser (et valoriser) l'intégration des élèves, mais elle a besoin pour cela de 
différencier leur prise en charge, au risque de séparer durablement les destins. Comment prévenir ce 
paradoxe ? Nous raisonnerons ici en trois temps. 1) En rappelant dôo½ vient lôorganisation h®rit®e du travail 
scolaire, et comment elle répartit les élèves dans des regroupements plus ou moins spécifiques en fonction 
de leurs besoins ou de leurs difficultés. 2) En montrant que lôhistoire conditionne non seulement les 
pratiques p®dagogiques, mais aussi les probl¯mes quôelles ont le sentiment de rencontrer et qui peuvent 
les inciter à innover. 3) En r®sumant les r®sultats dôune recherche relative ¨ lôorganisation du travail 
scolaire dans les cycles dôapprentissage de lô®cole primaire : lorsque des équipes enseignantes choisissent 
de modifier ï donc de repenser ï les liens entre différenciation interne et différenciation externe des 
progressions, quelles sont les avanc®es envisag®es, les conflits cognitifs quôelles soul¯vent, les 
ajustements quôelles choisissent ou quôelles sont contraintes dôop®rer ? 
 

 
 

Côest lôune des tensions les plus vives de nos démocraties avancées : comment conjuguer 
intégration sociale et besoins particuliers, intérêt commun et division du travail, partage de 
lôuniversel et attention aux singularit®s ? (Touraine, 1997 ; Rosanvallon, 2008 ; Sen, 2009). Côest 
aussi ï et logiquement ï lôune des questions les plus insistantes pos®es aujourdôhui ¨ lô®cole et 
aux pratiques pédagogiques : peut-on conduire tous les élèves vers un savoir qui les rassemble, 
sans s®parer dôembl®e et durablement les forts et les faibles, mais sans non plus d®cr®ter quôune 
stricte « indifférence aux différences » suffira à combler les inégalités (Bourdieu & Passeron, 
1964 ; Perrenoud, 1995 ; Duru-Bellat, 2009 ; Oelkers, 2006) ? 
 
Il est politiquement rentable dôaffirmer concilier ç excellence » et « égalité des chances » : cela 
ne dit pas comment assurer r®ellement lôappropriation par tous les jeunes de la ç culture 
commune » ou du « socle de compétences » qui doit à la fois les réunir et assurer lôautonomie de 
chaque Sujet. 
 
Des objectifs et un programme uniques sont certainement nécessaires, mais pas suffisants pour 
®galiser r®ellement lôacc¯s aux capabilités (Sen, 2000 ; Romian, 2000 ; Audigier, Crahay & Dolz, 
2006). Si lôç ambition è ou lôç exigence » pédagogique sont juste annoncées, les héritiers

2
 

peuvent vivre la réussite scolaire comme une formalité, les autres comme une promesse 
mensongère se dérobant à leur volonté et justifiant leur ressentiment vis-à-vis de la société. Plus 
le savoir est socialement valoris®, plus ®chouer ¨ lôatteindre peut disqualifier (Margalit, 
1996/1999 ; Dubet, 2004 ; Merle, 2005). Pour rester cr®dible, lô®cole doit donc travailler ¨ r®duire 
la distance entre ce que ses textes programmatiques promettent et ce quôelle produit dans les 
faits, dôo½ un dilemme entre deux n®cessit®s : viser lôint®gration maximale (donc rassembler les 
élèves) ; pratiquer une différenciation optimale (donc prendre en compte leurs besoins 

                                                           
1
 Olivier Maulini, professeur associé, et Cynthia Mugnier, assistante de recherche, Laboratoire Innovation-Formation-Education 

(LIFE), Université de Genève. 
2
 Le masculin utilis® dans ce texte est purement grammatical. Il d®signe des collectifs compos®s aussi bien dôhommes que de 
femmes, dôh®ritiers que dôh®riti¯res, etc. 
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singuliers). Les visées sont une chose ; lôorganisation du travail et les compétences pour 
lôeffectuer dôune autre complexit®. 
 
Nous raisonnerons ici en trois temps. 
 
- Nous rappellerons dôabord bri¯vement en quoi lôorganisation h®rit®e du travail dôinstruction 
incite ou contraint encore aujourdôhui lô®cole ¨ externaliser structurellement la prise en charge 
des différences, surtout lorsque celles-ci deviennent des « difficultés ». 

 
- Nous montrerons ensuite que lôhistoire conditionne non seulement les pratiques 

pédagogiques, la façon dont elles résolvent les problèmes, mais aussi leur manière de se 
poser ou non des questions pour innover. 

 
- Nous terminerons en pr®sentant quelques r®sultats dôune recherche relative ¨ lôorganisation 
du travail scolaire dans les cycles dôapprentissage de lô®cole primaire : lorsque des équipes 
enseignantes choisissent de réformer ï donc de repenser ï les liens entre différenciation 
interne et différenciation externe des prises en charge, quelles sont les innovations 
envisagées, les conflits socio-cognitifs quôelles induisent, les ajustements permettant de 
rénover sans tout défaire, ni se diviser ? 

 
 

Lôorganisation du travail est la face cachée de 
lôenseignement : pour quôun ma´tre donne une 
leçon de conjugaison ou de géométrie à un 
groupe dô®l¯ves, il faut que soient définis, en 
amont les éléments du savoir à enseigner 
(disciplines, programmes) ; les groupes dô®l¯ves 
qui recevront lôenseignement (degr®s, classes, 

sections) ; le nombre et lôidentit® de leurs professeurs (généralistes, spécialistes de disciplines, 
ma´tres dôappui). 
 
Ces variables pr®c¯dent et conditionnent lôinteraction en situation ; mais elles peuvent aussi en 
dépendre, lorsque ce qui se passe (ou ne se passe pas...) dans la relation pédagogique incite 
lô®cole ¨ sôorganiser autrement. Lôobservation des pratiques montre que lôorganisation du travail 
est « prise pour acquise » (taken for granted) tant que lôactivit® des classes se d®roule ¨ 
satisfaction. Elle devient problématique à partir du moment où les enseignants la jugent en partie 
responsable des difficult®s quôils rencontrent ou de celles que vivent leurs ®l¯ves. 
 
Lôenjeu majeur est le rapport entre lôorganisation du travail et la lutte contre lô®chec scolaire, donc 
la pédagogie différenci®e (Perrenoud, 2002). Lôenseignement simultan® imagin® par les J®suites 
a dôembl®e fonctionn® sur le principe de classes homog¯nes, constitu®es dô®l¯ves capables de 
« suivre è un cours donn® ¨ un rythme ni trop lent ni trop ®lev®, o½ lôon comprend le maître sans 
sôennuyer. Le pendant de cette r¯gle fut longtemps la mise ¨ lô®cart des ®l¯ves ç en retard », 
contraints de refaire un degr®, de changer de niveau ou de quitter lô®cole en fonction de leurs 
difficultés. Redoublement annuel, sections hiérarchisées, classes de soutien, classes 
dôadaptation, apprentissage professionnel pr®coce, voire formation (ou incriminationé) des 
parents : dans nos pays, les solutions consistent encore souvent à externaliser structurellement 
le traitement des différences, à organiser la prise en charge des retards scolaires hors du 
regroupement dit ordinaire ou régulier pour que le travail dans celui-ci reste ï pour lôessentiel ï 
inchangé (Tardif & Lessard, 1999 ; Altrichter, Gather Thurler & Heinrich, 2005 ; Blatchford & al., 
2009). 
 
Il faut bien sûr distinguer ï et nous le ferons dans ce texte ï deux types de régulations : celle qui 
apporte des soutiens ponctuels, cibl®s et intensifs, ¨ vis®e dôint®gration des ®l¯ves dans un 
groupe de référence plus ou moins hétérogène et, au-delà, dans la communauté scolaire ; celle 
qui sôappuie au contraire sur des structures ®tanches, sans allers-retours pour les élèves ainsi 
écartés des autres, ni travail commun entre les enseignants. Dans ce second cas ï parce que 

 
1. Enseignement ordinaire et 

différenciation par des          
structures externes  
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lôenseignement ordinaire pense manquer de temps (et quôil lui faut allonger la journ®e, la 
semaine ou lôann®e de travail des enfants jug®s plus ç lents è que la moyenne) ou parce quôil se 
sent carrément incompétent (et que des élèves singuliers nécessitent un encadrement 
spécialisé) ï les exceptions peuvent appeler les exceptions et les dispositifs finir, selon certains 
acteurs eux-mêmes, par « sôempiler » dans une sorte de fuite aux extrémités (Barrère, 2006 ; 
Suchaut, 2009) : cela peut soulager les enseignants, mais aussi réduire leur pouvoir et leur 
créativité. 
 
« Dans une ville de notre région, on a créé des structures diversifiées : une structure pour les 
élèves en difficulté, une structure pour les non francophones, une pour les élèves à haut 
potentiel, etc. Mais du coup, les enseignants sôoccupent plus de les orienter vers le bon casier 
que de les garder dans les classes. ñLui dans ce casier, lui dans cet autre casieréò Et encore, il 
manque toujours un casier, il faudrait en cr®er dôautres pour chaque cas. Avant, les enseignants 
faisaient de la p®dagogie pour toute la classe, mais maintenant jôobserve une r®gression : on 
veut se débarrasser des problèmes en demandant au Département des moyens, des moyens. 
Dans dôautres communes plus petites, quand il nôy a quôun appui int®gr®, les maîtres sont obligés 
dô°tre plus cr®atifsé On ne les laisse pas tout seuls, ®videmment ! Mais ils sont quand même 
plus, je dirais, actifs, imaginatifs, ils réfléchissent autrement. » (Une directrice dô®tablissement, 
2007). 
 
Le mieux est, on le sait, lôennemi du bien, et lô®quilibre entre les contraires toujours d®licat : 
lôint®gration totale se priverait de structures et de comp®tences sp®cialis®es ; la spécialisation 
int®grale isolerait chaque groupe dô®l¯ves pr®cocement ®tiquet®. Le principe de diff®renciation 
structurale ou dôç aide séparative » peut politiquement passer pour un pis-aller ou pour la 
panacée, mais il est aussi de plus en plus questionné : questionné du dedans, par les écoles et 
les enseignants qui tentent dôint®grer davantage dô®l¯ves en organisant le travail de manière 
collégiale, flexible, différenciée ; questionn® aussi de lôext®rieur, par les recherches qui montrent 
que les systèmes scolaires les plus inclusifs obtiennent généralement de meilleurs résultats, 
surtout en matière de réduction des inégalités (Duru-Bellat, 2002 ; Hanushek & Wossman, 2005 ; 
Chapelle & Meuret, 2006 ; Reuter, 2007). Comme le confirment les chiffres les plus récents, les 
politiques de soutien externe ï collectif ou individualisé ï nôobtiennent pas les effets escomptés : 
« Special Education Needs programmes have no effect on relative performance for the marginal 
pupil with moderate learning difficulties compared to other pupils within the same year group ; 
one possible reason for why we see no effect may be that (é) high ability pupils might indirectly 
benefit from low-mid ability pupils being (é) taken out of the classroom » (Keslair, Maurin & 
McNally, 2011). 
 
La demande sociale nôh®site pas ¨ tout r®clamer : et une sélection précoce, au nom de 
lôefficacit® ; et lôint®gration des ®l¯ves ¨ besoins sp®cifiques, au nom de la solidarit®. Elle incite 
lô®cole publique ¨ cr®er des structures distinctes et distinguables, que le march® libre de lôappui 
scolaire ï en pleine expansion ï fournit autrement aux seules familles capables dôinscrire cette 
dépense à leur budget (Meirieu, 2000)

3
. On peut donc sôinterroger : A partir de quel moment une 

différence devient-elle une « difficulté » ? Et quand cette « difficulté » appelle-t-elle un traitement 
séparé ? Où faut-il réguler : dans lôespace-temps du problème, ou ailleurs et plus tard, dans des 
structures parallèles ou le secteur privé ? Comment gérer la tension entre deux dangers : 
décréter que tout enseignant devrait pouvoir tirer parti de la diversité (et culpabiliser la profession 
en cas dô®chec) ; d®charger lô®cole ordinaire de chaque probl¯me au profit de dispositifs 
sp®cialis®s (au risque de raffiner lôexclusion au lieu de la pr®venir) ? Division du travail ou 
compétences pour intégrer : les deux options ne devraient pas être incompatibles, mais on ne 
fixe pas les m°mes priorit®s suivant la mani¯re dont le probl¯me est pos®é 
 
 
 
 
 

                                                           
3
 Les fili¯res de remise ¨ niveau, mais aussi dôexcellence, ont toujours ®t® des ç arguments de vente » du secteur privé. Voir 

par exemple les programmes nord-américains de Student Leadership (Ashbury College, 2010). 
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Lôorganisation du travail devient donc une 
variable changeable à partir du moment où 
1) lô®chec des ®l¯ves scolairement et 
socialement les plus faibles est moins 
toléré ; 2) lôorganisation existante de 
lôenseignement fait partie des facteurs 

incrimin®s. Lôinstitution doit repenser ce qui permettait jusquôici au travail de se r®aliser ; les 
solutions dôhier deviennent des probl¯mes, ou au moins des coutumes discutables et discut®es. 
Comment les enseignants, les écoles et les systèmes scolaires posent-ils aujourdôhui le 
probl¯me de lôorganisation du travail dans et par lô®cole ? Quels mobiles ont-ils dôinnover ? Quels 
obstacles doivent-ils affronter ? Pour que le changement soit pédagogiquement et socialement 
efficace, y a-t-il des conditions à respecter ? On peut poser ces questions en choisissant au 
moins deux angles dôattaque différents. 
 
- Le premier va des décisions politiques à leur impact sur les pratiques pédagogiques. Par 

exemple, en quoi la cr®ation dôappuis personnalis®s hors temps scolaire incite-t-elle les 
enseignants à déléguer certaines interventions, voire préoccupations, à ces nouveaux 
dispositifs ? La division du travail ainsi instituée a-t-elle des conséquences sur la manière 
dont les praticiens conduisent les interactions dans les limites de leur classe et de lôhoraire 
régulier ? Observe-t-on des signes de réintégration des élèves désignés « en difficulté » 
dans le groupe ordinaire, ou au contraire leur marginalisation croissante, explicite ou 
feutrée ? (Sirota, 1988 ; Hutmacher, 1993 ; Doudin, Lafortune, Pons & Moreau, 2009). 

 
- Le fait même de poser ces questions montre que la boucle de causalit® peut sôinverser. 

Autant les options politiques peuvent peser sur les enseignants, autant lô®tat de lôart sur le 
terrain, les compétences de diagnostic et de traitement des difficultés, les revendications 
et/ou les attentes non dites des professionnels peuvent limiter la marge de manîuvre des 
autorit®s. Moins le probl¯me semble soluble dans lôespace et le temps ordinaires ¨ 
disposition, plus on est incité à chercher des recours au dehors. Les équipes pédagogiques 
les plus novatrices se plaignent souvent de règles contre-productives qui, non seulement les 
emp°chent dôorganiser leur travail autrement ï de manière plus souple, mieux ciblée et 
différenciée ï mais qui incitent aussi le reste de la « machine-école » (Meirieu & Le Bars, 
2001) ¨ se satisfaire de lôexistant. Si la majorit® des travailleurs ne voient ni pourquoi ni 
comment modifier les conditions-cadres de leur travail, peut-on attendre de la classe 
politique (ou du sens commun) quôils soient plus t®m®raires que les gens de métier ? 
(Draelants, 2009 ; Maulini & Perrenoud, 2005). 

 
Côest dans cette perspective que nous allons d®sormais nous situer. Admettons que 
lôorganisation du travail soit ¨ la fois lôarri¯re-fond et la résultante du travail des enseignants : 
lô®volution de cette organisation peut °tre vue comme la condition dôune p®dagogie inclusive 
(Rousseau, 2010), mais en m°me temps comme lôun des probl¯mes les plus ardus que lô®cole et 
les maîtres doivent relever. 
 
Car soit lôorganisation des temps et des espaces est entièrement déléguée aux prescriptions 
bureaucratiques, et ce ne sont ni les professionnels, ni les besoins locaux qui gouvernent 
lôop®ration. Soit on veut subordonner cet enjeu ¨ une intelligence davantage situ®e, et les 
praticiens doivent se saisir de questions auxquelles lôorganisation du travail pr®c®dente r®pondait 
pour eux, en pouvant les gêner, mais aussi en leur évitant de tout réinventer pour leurs élèves, 
de tout n®gocier en ®quipe, de tout justifier face aux parents ou ¨ lôopinion publique. Si les 
« derniers de la classe », par exemple, ne redoublent plus, comment les aider différemment ? Si 
un soutien externe est insuffisant, comment lôint®grer dans les classes ou dôune autre mani¯re 
dans lô®tablissement ? Sôil faut prendre du temps pour assurer les apprentissages essentiels (ou 
d®gager de lôespace ailleurs), comment hi®rarchiser les objectifs du programme ? Si ce 
programme et/ou les moyens dôenseignement sont incommodes ¨ respecter, ¨ qui et comment 
demander quôils soient am®nag®s ? On voit que contester les r¯gles venues dôen haut et en 
inventer de meilleures depuis le bas ne sont pas forcément les deux faces de la même médaille : 

 
2. Entre division du travail scolaire      

et compétences pour intégrer  
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on peut d®noncer lôordre existant sans se donner pour t©che dôen produire ou dôen promouvoir un 
autre ipso facto. 
 
 

En participant, depuis quinze ans environ, à la 
formation de plus de mille enseignants primaires 
dans ce domaine (Maulini & Vellas, 2003), en 
accompagnant en parallèle plus dôune vingtaine 
dô®coles primaires (sur les 220 du canton de 
Genève) dans leur intention de remplacer le 
redoublement des degrés par des cycles 

pluriannuels, une organisation modulable des groupes dô®l¯ves, une ®valuation formative, un 
suivi collégial des progressions et un partenariat renforcé avec les parents (Maulini, 2008 ; 
Barthassat & Bonneton, 2010), notre laboratoire Innovation-Formation-Education (LIFE) a pu 
identifier, avec les enseignants concernés, les obstacles à la fois professionnels (internes à 
lô®cole) et politiques (ext®rieurs ¨ lôinstitution) qui sôentrem°lent lorsquôon pr®tend ¨ un 
changement dôune telle ampleur. 
 
Lôaccumulation dôexp®riences et de traces de cette exp®rience (plans dô®tudes modulaires, 
grilles-horaire, tableaux de progression, s®quences didactiques, situations dôapprentissage, 
dossiers dô®valuation, proc¯s-verbaux, mémos, etc.) nous a permis de poser progressivement 
des hypothèses, de les explorer systématiquement et de catégoriser petit à petit ï par induction 
croisée des régularités et des variations (Strauss & Corbin, 1998 ; Maulini, 2012) ï les principaux 
enjeux pédagogiques sur trois plans interdépendants (Gather Thurler & Maulini, 2003) : 
 
- les avanc®es possibles, côest-à-dire les innovations envisagées ; 
- les sauts logiques quôelles impliquaient, ou conflits socio-cognitifs à dépasser (représentations 
sociales, pr®jug®s, coutumes mis en question par lôinnovation, et suscitant des oppositions 
internes ou externes ¨ lô®cole) ; 

- les ajustements opérés, autrement dit le dosage du changement à effectuer pour avancer 
sans (trop) se diviser, ni mettre lôinnovation en danger. 

 
Par souci de synth¯se, nous pr®sentons lôessentiel de nos conclusions dans le tableau 
schématique ci-dessous : lorsque des enseignants tentent de passer collectivement dôune 
régulation externe des progressions des élèves (par le redoublement) à une régulation interne 
(dans le cadre dôun cycle long de quatre ans), dans quels registres innovent-ils, et que nous 
apprennent ces registres de la mani¯re dont lô®cole combine le souhaitable (éthique) et le 
possible (pratique) en mati¯re dôint®gration sociale et p®dagogique ? Nous traiterons ensemble ï 
parce quôils sont intimement li®s ï les choix des ®quipes enseignantes et les ajustements quôelles 
ont dû opérer sous lôeffet direct ou indirect du d®bat public ¨ propos de lô®cole, des projets de loi 
et des votations populaires qui ont émaillé, à Genève, la période 1994-2009. Côest lôensemble du 
processus qui a produit le compromis ainsi schématisé. 
 
 

Tableau 1 - Quatre registres dôajustement 

 

Innovation envisagée Conflits socio-cognitifs Ajustements opérés 

1.  Individualisation des progressions des élèves dans des cycles pluriannuels 

Faire répéter une année a 
longtemps été le principal 
moyen de diff®rencier lôensei-
gnement ¨ lô®cole primaire. 
Par la suite sont venus 
sôajouter des dispositifs de 
soutien, essentiellement exté-
rieurs aux classes. Depuis 
1994, ¨ Gen¯ve, lô®tape 
supplémentaire devait consis-

Lô®ch®ance annuelle r¯gle 
non seulement la progression 
des élèves, mais aussi le 
travail des enseignants et la 
vie des familles depuis plus 
dôun si¯cle. Il est ancr® dans 
les esprits quôun bilan 
sommatif doit avoir lieu à la fin 
de chaque degré, et autoriser 
ou non, à chaque fois, le 

Point de repère universel, le 
vocabulaire des degrés a 
presque partout subsisté, y 
compris pour composer des 
classes à degré double, triple ou 
quadruple. Dans les débats 
internes et ext®rieurs ¨ lô®cole, 
le « droit au redoublement dôun 
degré en cours de cycle » a été 
revendiqué comme un garde-

 
3. De lôinnovation vis®e aux 

ajustements opérés  :            
bilan de la recherche  
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ter à intégrer des appuis 
ponctuels, ciblés et intensifs à 
une progression plus longue, 
plus souple, mieux adaptée 
aux besoins spécifiques des 
élèves. Deux cycles de 4 ans 
(degrés -2 à +2 et +3 à +6) ont 
ainsi ®t®, dôabord exp®rimen-
tés par des écoles volontaires, 
puis généralisés. En cas de 
difficultés persistantes en fin 
de cycle, celui-ci pouvait être 
prolong® dôune ann®e. 

passage dans le degré 
suivant. Repousser ces 
échéances devait permettre 
de mieux différencier, mais a 
fait aussi craindre que « le 
passage automatique è dôun 
degr® ¨ lôautre laisse « des 
lacunes sôinstaller ». Le 
prolongement de cycle a pu 
dans ce cas passer pour un 
redoublement non seulement 
« déguisé », mais aussi trop 
tardif du dernier degré. 

fou, ou dénoncé par les 
enseignants réformistes comme 
un déni de leurs compétences 
de différenciation interne et de 
soutien int®gr®. Aujourdôhui, le 
plan dô®tudes pour lôensei-
gnement obligatoire en Suisse 
Romande prévoit trois cycles de 
4, 4 et 3 ans, mais la loi 
genevoise sur lôinstruction publi-
que organise lô®cole primaire en 
6 degrés annuels entre lesquels 
« le passage nôest pas 
automatique ». 

 
 

2.  Formulation dôobjectifs-noyaux de fin de cycle intégrant les savoirs visés 

Aux degrés annuels corres-
pondent des programmes 
annuels, un ensemble de 
notions et de savoir-faire qui 
doivent sôaccumuler et sôint®-
grer au fil du temps. Structurer 
les progressions sur plusieurs 
ann®es demande quôon 
définisse désormais des 
objectifs-noyaux de fin de 
cycle, sous forme de compé-
tences et/ou de concepts-clefs 
requis pour accéder au cycle 
suivant, et donc prioritaires 
pour les élèves et les 
enseignants. Ce besoin a été 
immédiatement ressenti et 
exprimé par les écoles, qui ont 
rédigé les premiers projets de 
référen-tiels, puis ont été 
relayées par des spécialistes 
des différentes disciplines. 

Le concept dôobjectif-noyau 
ou dôobjectif prioritaire de fin 
de cycle implique de passer 
dôune logique lin®aire (o½ 
sô®grainent les chapitres du 
programme) à une logique 
spiralaire ou même straté-
gique (o½ lôon approche les 
objectifs à des rythmes et par 
des itinéraires en partie 
différenciés). Tous les élèves 
nôapprennent pas tout (au 
même moment), mais ils 
doivent être confrontés aux 
éléments constitutifs du savoir 
de manière explicite et 
organisée quand même. La 
référence à des compétences-
clefs ne doit pas faire 
lôimpasse sur les savoirs 
instrumentaux de plus bas 
niveau, sans quoi elle 
sanctionne les élèves qui 
auraient besoin de ces 
ressources (au lieu de les leur 
enseigner). 

Lôespace entre le d®but dôun 
cycle et un objectif fixé à quatre 
ans dôintervalle (ç rédiger un 
texte argumentatif », « comparer 
et mesurer des surfaces », etc.) 
offre plus de liberté aux 
enseignants, mais les expose du 
même coup à davantage 
dôincertitude et de responsabilit® 
vis-à-vis des élèves et de leurs 
parents. Cet espace a donc été 
(partiellement) comblé par 
lôinstitution, au moyen de 
« balises (ou attentes) intermé-
diaires », de « propositions de 
planification » éditées par les 
services de didactique et fina-
lement dôun document intitul® 
« plan dô®tudes » et découpant 
chaque apprentissage visé en 
trois temps : 1. sensibilisation ; 
2.construction-structuration-
consolidation ; 3. mobilisation en 
situation. 

 
 

3.  Organisation du travail entre classes et regroupements modulaires 

Des cycles longs et des 
objectifs de fin de cycle ne 
sont pas des fins en eux-
mêmes, mais plutôt des 
moyens, des sortes de 
conditions-cadres devant per-
mettre dôorganiser le travail 
autrement. Le regroupement 
des élèves en classes homo-
g¯nes pla­ait lô®cole devant 
lôalternative de confier toute la 
différenciation au titulaire de 
cette classe et/ou à un 
dispositif extérieur. Les écoles 
engagées dans le change-
ment se sont généralement 
constituées en « équipes de 
cycle » pouvant organiser 

« Lô®cole change, la classe 
reste » ont écrit Lessard & 
Tardif (2000). Organiser le 
travail sous forme modulaire ï 
en répartissant la conception 
et la conduite de modules 
thématiques entre les ensei-
gnants dôun m°me cycle ï 
implique que le temps du 
maître et celui des élèves de 
« sa » classe ne sont plus 
entièrement simultanés, et 
quôune partie des appren-
tissages de base a lieu hors 
du contrôle direct de chaque 
titulaire. Des traces écrites 
(portfolios, fichets et dossiers 
dô®valuation, etc.) peuvent 

Les équipes qui ont le plus 
avanc® en direction dôune 
organisation modulaire lui ont 
g®n®ralement consacr® jusquô¨ 
15% du temps total disponible. 
Les 85% restants étaient 
réservés aux classes ordinaires 
ou « groupes de base ». Dans le 
règlement qui a suivi la phase 
de réforme et de législation à 
son propos, les modalités de 
travail complétant la classe ont 
été explicitées en « mesures 
dôaccompagnement » se décli-
nant en : différenciations spéci-
fiques ; dispositifs coordonnés 
entre titulaires, chargés de 
soutien pédagogique et/ou 
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dôautres regroupements, plus 
ou moins durables ou provi-
soires, centrés sur des 
objectifs, des besoins, parfois 
des niveaux de compétence 
spécifiques. La différenciation 
devait donc sôop®rer hors des 
classes, mais pour mieux 
garder tous les élèves à 
lôint®rieur du cycle et de leur 
classe dô©ge. 

faire circuler lôinformation 
entre collègues, mais peuvent 
aussi accoucher dôune 
bureaucratie nouvelle. Le 
passage dôçun ma´tre, une 
classe» à «une équipe, un 
cycle» demande non seule-
ment une coordination effi-
cace, mais aussi une confi-
ance mutuelle entre ensei-
gnants. 

maître spécialistes ; études sur-
veill®es hors temps dôensei-
gnement. Elles ne concernent 
plus que les élèves promus 
chaque année par tolérance ou 
par dérogation, et ont donc 
lôavantage de leur inconv®nient : 
elles marquent symboliquement 
quôun dispositif est en place ; 
elles catégorisent les élèves 
concernés. 

 
 

4.  Evaluation formative au long du cycle, et certification finale 

Si les objectifs sont fixés pour 
la fin dôun cycle, et si la 
certification est déplacée de 
chaque fin dôann®e vers le 
passage dôun cycle ¨ lôautre, 
les fonctions de lô®valuation 
ont tendance à se redistribuer. 
Dans plusieurs écoles, les 
moyennes chiffrées (à Genè-
ve, de 1 à 6) qui sanc-
tionnaient jusquôici chaque 
degré ont cédé le pas à une 
évaluation formative devant 
expliciter et surtout soutenir 
les apprentissages des élèves 
tout au long du cycle. Côest 
seulement au moment dôorien-
ter chaque volée vers les 
filières hiérarchisées du 
secondaire I (12 ans) que 
lôappr®ciation des enseignants 
était transformée en « note 
globale » dans les domaines 
du français et des mathé-
matiques. 

La question de lô®valuation 
vient en dernier dans le 
raisonnement professionnel, 
mais elle est première dans le 
d®bat public lorsquôil sôest par 
exemple agit de combattre la 
réforme ou par réaction, de 
défendre sa légitimité. 
Lô®chelle de notation remonte 
aux Collèges de Jésuites et à 
leur principe dôune ®mulation 
par la sélection progressive 
des meilleurs : elle est conçue 
comme un gage de trans-
parence, de rigueur et de 
justice par ses partisans, et 
comme lôinstrument dôune 
distribution nécessairement 
gaussienne (ou quasi gaus-
sienne) des destins des 
élèves par ses détracteurs. 
Lô®valuation scolaire peut °tre 
présentée comme le levier 
dôune mesure fiable, mais elle 
doit aussi (voire dôabord) 
produire et légitimer des 
classements. 

La loi finalement adoptée par le 
peuple a fix® le principe dôune 
« évaluation continue, chiffrée et 
certificative » dès le degré +3. Il 
est int®ressant de noter quôelle a 
supplanté les concessions 
effectuées par certaines écoles 
ou par le département en amont, 
et qui tentaient de donner des 
gages de fiabilit® par lô®labo-
ration de dossiers dô®valuation 
critériés, de livrets scolaires 
avec seuils de suffisance dans 
les principaux champs discipli-
naires, de notes globales de fin 
de cycle, etc. Aucun de ces 
compromis nôa su convaincre 
lôopinion publique aussi bien 
quôun calcul d®cimal des 
moyennes, ce qui peut donner le 
sentiment que côest sur sa face 
la plus conflictuelle ï et donc 
symboliquement la plus visible ï 
que lôinnovation a d¾ faire le 
plus de concessions. 

 
 
Nous ne sommes pas entrés dans le détail des événements, ce qui nous a fait présenter le 
changement dôun seul tenant, sans insister sur les diff®rences ou les conflits entre les diff®rents 
groupes dôacteurs. Il est pourtant bien ®vident que les ajustements produits en cours de route 
nôont pas le m°me statut suivant quôils sont tout de suite op®r®s par les enseignants partisans de 
lôinnovation, conc®d®s ¨ leurs coll¯gues sceptiques, n®goci®s avec les parents et leurs 
représentants, demandés par des députés, ou encore imposés par un scrutin populaire 
d®savouant la mani¯re dont lô®cole ®value et s®lectionne les ®l¯ves. Nous souhaitons moins 
occulter un fait que nous avons documenté ailleurs (Maulini, 2008 ; 2009 ; 2010) que lôinclure ici 
dans le problème étudié. 
 
En démocratie, les cercles de décision sont concentriques, et la question de savoir lequel est 
l®gitim® ¨ prescrire la mani¯re dont lô®cole travaille nôest pas la moins conflictuelle de toutes : le 
professeur se plaint des profanes lorsquôils veulent lui apprendre son métier ; et le citoyen 
sôoffusque quand les ma´tres pr®tendent changer le monde au lieu de lôenseigneré Si 
lôorganisation du travail scolaire est le pr®suppos® n®cessaire ¨ tout ce que lô®cole ®voque 
ensuite dans et pour la société ï par exemple le degré, le programme, la leçon, la récitation, la 
note, la moyenne, le classement, la promotion ou le redoublement, etc. ï il est explicable que 
tout changement systémique de tels organisateurs entraîne une réaction au moins aussi forte au 
dehors quôau-dedans de lôinstitution ; il est donc compréhensible que les enseignants anticipent 
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ces r®actions ou, sôils ne les ont pas anticip®es, quôils sôy adaptent bon gr® mal gr® ; et il est utile, 
pour la recherche, de ne pas (toujours) isoler les choix des professionnels des mentalités 
collectives susceptibles de les sanctionner ou, par anticipation, de les orienter. 
 
 

Les conflits socio-cognitifs ne sont pas seulementé 
cognitifs. Ils sont aussi sociaux. Reprenons les quatre 
registres de notre tableau, et montrons brièvement 
que des représentations, mais aussi des intérêts plus 
ou moins conscients, sont en jeu sur chaque plan. 
 

Lôindividualisation des parcours dans des cycles pluriannuels bute sur lôimage dôune progression 
synchronisée, en escalier, degré par degré : elle postule que lôapprentissage peut °tre moins 
ordonn®, compos® de phases dôacc®l®ration, de ralentissement, de stagnation, de régression, de 
digression, etc. Un tel désordre peut inquiéter : qui a int®r°t ¨ lôescamoter ou, au contraire, ¨ 
prétendre le maîtriser ? 
 
La formulation dôobjectifs prioritaires int®grant les savoirs vis®s heurte les conceptions 
encyclopédiques de la culture, où tout ce qui est également bon à connaître doit et peut être 
déposé dans le texte du savoir : elle fixe des priorités, se concentre sur des compétences-clefs 
et, ¨ lôint®rieur de ces comp®tences, sur les savoirs essentiels ¨ conna´tre et utiliser. Des choix si 
tranchés ont leur revers : comment « universaliser les moyens dôacc¯s ¨ lôuniversel » (Bourdieu) 
sans mettre quelques héritages en danger ? 
 
Lôorganisation collective et modulaire du travail rompt avec le contrat qui liait historiquement la 
classe, le ma´tre et lô®cole : elle est ¨ la fois une ressource contre lôisolement, mais aussi une 
remise en cause plus ou moins radicale, non seulement de lôautarcie de chaque enseignant, 
mais aussi de sa liberté pédagogique, voire de son for intérieur. Quand lôorganisation cellulaire 
sôeffrite, qui se r®jouit (ou non) de devenir de plus en plus interd®pendant ? 
 
Lô®valuation formative des apprentissages nôest pas pour rien la clef de vo¾te des discussions : 
en prétendant soutenir les progrès des élèves plutôt que sanctionner leurs lacunes, elle incarne 
le conflit de justice qui sous-tend finalement toute lôinnovation. Soit lô®cole travaille et d®veloppe 
dôabord ses pratiques et ses comp®tences au profit des milieux les moins favoris®s (et il lui faut 
du temps pour réduire les inégalités) ; soit elle nôa pas ce temps, la soci®t® lui demande moins de 
resserrer à terme les classements que de les rendre tout de suite socialement avantageux (vu 
des gagnants) ou acceptables (vu des perdants). Dans un cas, les distributions normales sont le 
problème ; dans lôautre, la solution : peut-on sortir dôune telle contradiction ? 
 
Nous ne chercherions pas dans cette direction si nous pensions que la réponse est 
d®finitivement non. Si lôorganisation du travail scolaire m®rite attention, côest parce quôelle est ¨ la 
fois résistante et peut-être en voie de flexibilisation (Maulini & Perrenoud, 2005 ; Chapelle & 
Meuret, 2006). Le paradoxe peut °tre dissuasif lorsquôon est dans lôaction, mais il peut aussi 
stimuler notre réflexion : dans un monde angoiss®, o½ lôavenir est incertain, lôautorit® en d®clin, la 
comp®tition g®n®ralis®e, les solidarit®s en crise, lô®cole publique peut-être sommée en même 
temps de faire monter le niveau et de sélectionner de plus en plus tôt, de produire de lôint®gration 
et dôassurer une juste distribution. Comme nous esp®rons lôavoir illustr®, il est difficile ï et peut-
être imprudent ï de séparer les registres politiques et pédagogiques de cette tension. Ce qui 
place les gens dô®cole devant un d®fi de plus : pour d®fendre lôexistant face ¨ lôext®rieur, camper 
avec force sur ses positions ; et pour la perfectionner de lôint®rieur, faire preuve dôimagination. 
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Le terme « dispositif », associé à celui « dôaide » ou « dôaccompagnement » est devenu un terme courant 
pour d®signer le cadre dans lequel les professionnels de lô®ducation sont d®sormais charg®s de concevoir 
et dôexercer leur m®tier. All®guant un nombre de plus en plus important dô®l¯ves en difficulté, les pouvoirs 
publics mettent en îuvre une politique de d®veloppement de dispositifs dôaide et dôindividualisation de 
lôaide aux ®l¯ves. Mais que sait-on du fonctionnement de ces dispositifs et de leurs effets sur lôactivit® des 
protagonistes ? Dans la lign®e de la tradition de lôapproche ergonomique de lôactivit® enseignante, cette 
contribution sôattachera ¨ ®clairer la question de lôaide en milieu scolaire, lorsque sa mise en îuvre est 
prescrite dans des milieux de travail différents, souvent à la périphérie de la classe, au croisement de 
temporalités et de spatialités diversifiées. La présentation de quelques résultats saillants, issus de 
lô®laboration dôun observatoire des m®tiers de lôEducation Prioritaire, nous donnera acc¯s ¨ des d®bats, 
des controverses professionnelles, des conflits de crit¯res qui, lorsquôils ne sont pas reconnus par 
lôinstitution, renvoient les enseignants vers lôobligation dôerrer tout seuls devant lô®tendue du r®el de leur 
activité. 
 

 
 
 
 

En tant que service public, lôEcole se doit de garantir un 
traitement équitable de tous les citoyens en matière 
dô®ducation en offrant les m°mes chances de r®ussite ¨ tous. 
Côest donc au nom dôune ®cole plus juste et plus efficace que 
les politiques éducatives entendent permettre aux élèves de 

disposer, dans le respect de lô®galit® des chances, dôun cadre plus propice aux apprentissages. 
Et on comprend ici que cette visée « démocratisante è de lô®cole va de pair avec la volont® de 
mener une politique « positive » et « ambitieuse » qui, dès la rentrée 2006 en France, a conduit à 
un renforcement des moyens dans les établissements qui concentrent les plus grandes 
difficult®s. Sôil sôagit dôam®liorer le fonctionnement des ®tablissements en allouant, par exemple, 
des moyens supplémentaires, il est également question de renforcer le soutien aux élèves qui 
manifestent des signes susceptibles de compromettre leur scolarité. On assiste ainsi à une 
inflation de dispositifs dôaide aux ®l¯ves en difficult®, depuis la maternelle jusquôau lycée, et plus 
récemment ¨ lôuniversit® (avec le Plan Licence) dont la forme scolaire sô®carte de celle de la 
classe (Félix & Saujat, 2008). La spécificité de chacun de ces dispositifs est supposée apporter 
une réponse adaptée à chaque élève, en vue de lui permettre dôaccomplir avec succ¯s sa 
scolarité et poursuivre sa formation ; plus largement, ces dispositifs auraient pour ambition de 
contribuer ¨ la construction de lôavenir personnel et professionnel des ®l¯ves, et les aider à 
réussir leur vie en société. Si lôon dispose dô®tudes sur lôeffet des cat®gories mobilis®es par ces 
politiques éducatives ï « élèves en difficulté » et « dispositifs adaptés » ï du point de vue des 
activités scolaires proposées aux élèves, beaucoup plus rares sont les travaux qui portent sur le 
r¹le que jouent ces cat®gories du point de vue de lôactivit® de lôenseignant et sur ç la fonction 
organisatriceè de son travail (Amigues, 2005). De m°me, la forte prescription dôaide et 
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1. Problématique 
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dôindividualisation de lôaide aux ®l¯ves est tr¯s rarement étudiée du point de vue du sens que ces 
prescriptions prennent pour les différents acteurs (Amigues, Félix & Saujat 2008 ; Amigues, 
2009). Or, les enseignants sôinterrogent sur le bien-fond® des mesures quôon leur demande de 
mettre en place. Aider, accompagner, personnaliser, individualiser, différencier, tutorer, etc. : à 
quoi renvoie chacune de ces prescriptions ? Faut-il faire autre chose ou autrement que ce qui se 
fait en classe et comment ? Que devient lôunit® classe ? Quelles modalit®s de lôaide sont mises 
en îuvre dans la classe, hors la classe et en dehors de lô®tablissement scolaire ? 
 
Apr¯s avoir rapidement rappel® le cadre th®orique et m®thodologique dans lequel sôinscrivent les 
travaux que nous conduisons au sein de notre équipe de recherche

2
, nous nous attacherons à 

mod®liser une premi¯re repr®sentation de lôaide en milieu scolaire, dont lôorganisation, au 
« croisement de temporalités et de spatialités diversifiées » interroge la professionnalité 
enseignante. Dans une deuxième partie, nous nous appuierons sur lôanalyse de lôactivit® 
dôenseignants engag®s dans ces dispositifs, plac®s en p®riph®rie de la classe, afin de rendre 
compte de la mani¯re dont ils affectent lôexercice du m®tier. En suivant lôid®e selon laquelle cette 
nouvelle « organisation dispositive » (Félix & Vérillon, à paraître) augure des changements 
profonds du métier enseignant, nous chercherons à rendre compte de processus récurrents à 
lôîuvre lorsque les professionnels sôefforcent de faire face ¨ cette demande croissante de 
soutien aux élèves, sans véritablement pouvoir recourir au métier comme ressource, les 
contraignant ainsi ¨ mobiliser des savoirs et des comp®tences construits en dôautres lieux et 
dôautres temps que ceux de la sph¯re scolaire.  
 
 

Dans la lign®e de la tradition de lôapproche ergonomique 
de lôactivit® enseignante, les travaux de recherche de 
notre équipe reposent sur le parti pris de ne pas réduire 
lôactivit® enseignante ¨ son objet ou, pour reprendre le 
vocabulaire de Leontiev (1976, 1984), à sa signification 

objective : la transmission de connaissances. Il sôagit pour nous au contraire de consid®rer 
lôenseignement comme un travail, ¨ la fois depuis les actions que lôenseignant conduit en 
direction des ®l¯ves, mais aussi en sôint®ressant de tr¯s pr¯s ¨ lôactivit® quôil d®ploie pour ce faire 
(Amigues, Faïta & Saujat, 2004 ; F®lix & Saujat, 2008). Car, si lôorganisation de lôapprentissage 
des ®l¯ves est lôobjet du travail du professeur, on ne saurait ignorer ce que ç ça lui demande » 
de viser un tel objectif, notamment celui qui commande à la multiplication des actions « dôaide » 
en direction des élèves en difficulté. 
  
De ce point de vue, il sôagit de reconna´tre, ¨ tous les sens du terme, ç lôaide apport®e aux 
élèves » comme un travail ; un travail qui se tient toujours à distance du travail prescrit, car 
« travailler è côest tout autant faire avec les prescriptions que faire ce que les prescriptions ne 
disent pas. Ce constat ne manque pas de mettre au jour un certain nombre de contradictions et 
de dilemmes qui obligent les enseignants, et plus largement les professionnels de lô®ducation, ¨ 
des arbitrages cruciaux entre, par exemple, individualiser le travail de la classe et organiser des 
conditions de coopération entre élèves, entre proposer une aide de type méthodologique et une 
aide plut¹t disciplinaire, entre une aide fond®e sur une logique dôanticipation des difficult®s et une 
logique de rem®diation. Il ne sôagit pas l¨ dôun questionnement nouveau. De tout temps, les 
enseignants ont eu à se poser la question de comment aider les élèves, de comment concevoir, 
au sein de la classe, des aménagements, des ajustements, susceptibles de prendre en compte 
les difficultés inhérentes à tout apprentissage tout en prenant au sérieux les difficultés plus 
singulières, celles de tel ou tel élève, en regard de son histoire scolaire personnelle. Pour autant, 
cela ne minimise en rien le constat dôune intensification et dôune complexification du travail 
enseignant, quelle que soit la situation considérée (Rayou & Van Zanten, 2004 ; Maroy, 2005), ni 
celui de lôacuit® de la question des ressources disponibles pour faire face ¨ cet ®largissement et 
cette diversification des tâches prescrites.  
 
 
 

                                                           
2 
 ERGAPE : ERGonomie de lôActivit® des Professionnels de lôEducation. 

 
2. Cadre théorique et 

méthodologique 
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Dôun point de vue m®thodologique, reconna´tre le travail réel des professionnels suppose le 
recours à une méthodologie « indirecte » susceptible de prendre en compte des données 
subjectives t®moignant des significations que les professionnels attribuent ¨ leur action lorsquôils 
« fabriquent » ou modifient leur milieu de travail et le milieu pour lô®tude de leurs ®l¯ves, quôils 
soient ou non en difficult®. Par lôentremise de la m®thodologie de lôautoconfrontation (Faµta & 
Veira, 2003), se crée un milieu de recherche associé à un milieu de travail, où chercheurs et 
acteurs sont engagés dans un travail de co-construction des « faits » et de co-analyse des 
situations de travail. Les interprétations du chercheur sont retravaillées dans et par ce collectif, 
tout autant que les faits sur lesquels elles portent. Il cherche moins ¨ valider quô¨ rendre 
intelligible ce qui se joue dans les situations de travail quôil est amen® ¨ co-analyser avec les 
protagonistes en vue de les seconder dans lôeffort de restauration de leur pouvoir dôagir (Clot & 
Faïta, 2000). Le travail que nous conduisons, et dont on présente ici un aperçu, se réclame ainsi 
dôune double vis®e, ®pist®mique et transformative, ¨ travers laquelle lôon sôattache ¨ comprendre 
le travail enseignant pour le transformer, à la demande et avec le concours des intéressés et, 
r®ciproquement, ¨ provoquer au moyen de lôartefact que constitue lôautoconfrontation, une 
transformation de  cette exp®rience pour parvenir ¨ la comprendre. Côest dans cette perspective 
que nous inscrivons notre travail de recherche et les résultats présentés dans le cadre de cette 
contribution. 
 
 

Les résultats que nous présentons ici proviennent 
dôun travail men® dans le cadre de la mise en place 
dôun observatoire des m®tiers de lôEducation 
Prioritaire, en collaboration avec le centre Alain 

Savary de lôINRP
3
 (Carraud, Félix, Rayou, Ria & Saujat). Si cet observatoire a pour visée la 

production de ressources à travers des artefacts de formation, il a également pour ambition de 
produire des connaissances nouvelles en identifiant et en modélisant les pratiques 
professionnelles ®mergentes et leurs effets sur lôexercice du m®tier. A la fois issus dôun travail 
dô®tude des textes prescripteurs et de co-analyses de situations de travail entre les 
professionnels et les chercheurs de lô®quipe ERGAPE

4
, ces résultats permettent de prendre la 

mesure dôune nouvelle r®alit® professionnelle, celle notamment de la demande croissante 
dôinvestissement dans divers dispositifs et dôinnovation pour r®pondre aux prescriptions de prise 
en charge des élèves en difficulté. 
 
 

Â Un millefeuille de dispositifs de prise en charge  
de la difficulté scolaire  

 
Côest ¨ partir dôun travail dô®tude et dôanalyse syst®matique des textes prescripteurs que nous 
avons engagé ce travail de recensement. A la manière de Leplat (2004) pour qui « les 
documents prescripteurs sont des documents techniques visant ¨ orienter les actions, côest-à-
dire ¨ d®finir ce quôil faut faire pour r®pondre aux exigences dôune t©che. Ils sont ¨ distinguer des 
textes dont la seule fin est de transmettre des connaissances », ce travail de recensement 
permet de r®pertorier lôensemble des dispositifs pr®conis®s par les politiques ®ducatives 
nationales et académiques, et de dégager quelques difficultés en regard de leur usage. Nous 
proposons ici un premier niveau de représentation qui, bien que très incomplet, illustre, malgré 
tout, les contours que dessine une nouvelle division du travail, dans plusieurs temporalités et 
divers milieux, dans et hors la classe, dans et hors établissement, en parallèle ou en 
complémentarité du fonctionnement ordinaire de la classe (voir figure 1 ci-après). 
 
 
 
 

                                                           
3
  Depuis 2011, lôINRP est devenu lôIFE (Institut Fran­ais dôEducation). 

4
 Ces analyses sont co-produites dans le cadre dôinterventions-recherche aupr¯s et avec des professionnels de lô®ducation 

exerçant dans des établissements scolaires placés en Réseaux dôEducation Prioritaire, dans lôAcad®mie dôAix-Marseille.  

 

3.  Quelques résultats saillants 
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Figure 1 - Millefeuille de dispositifs
5
 de prise en charge de la difficulté scolaire 
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Pour des raisons évidentes de place, il nôest pas possible de d®velopper ici la gen¯se des 
dispositifs dôaide et de soutien aux ®l¯ves en difficult®. Toutefois, ce travail de recensement 
permet de mettre en avant plusieurs points non négligeables pour étayer la problématique de 
lôaide dans ses dimensions spatiales et temporelles, notamment en cherchant à comprendre en 
quoi et comment ces dispositifs jouent ï ou pas ï un r¹le dôorganisateurs de l'activit® (Mayen & 
Savoyant, 2002). 
 
Tout dôabord, et malgr® son c¹t® statique qui emp°che de rendre compte de la dynamique 
provoquée par le renouvellement des dispositifs se succédant les uns aux autres au fil du temps, 
cette représentation schématique permet, néanmoins, de saisir la logique de développement et 
de diversit® des dispositifs dôaide dans lôespace scolaire. Depuis la maternelle jusquô¨ 
lôuniversit®, impossible de ne pas prendre acte de lôint®r°t port® aujourdôhui ¨ la question de 
lôaide ¨ la scolarit® dans le paysage ®ducatif fran­ais. A tel point que cette logique de 
développement se voit parfois gagnée de vitesse, provoquant ainsi une multiplication de 
dispositifs dont lôun des effets au moins est leur juxtaposition, voire leur enchev°trement, les uns 
par rapport aux autres. (Suchaut, 2005). Evidemment, on ne peut ignorer ici la détermination 
proclam®e par lôEcole de ne plus ç externaliser è lôaide. Le tir crois®, intra muros, entre une 
organisation dispositive verticale qui sô®tire sur les quatre ®tages de lô®difice scolaire, offrant des 
dispositifs dôaide et de soutien aux ®l¯ves ¨ tous les niveaux de la scolarité et une organisation 

                                                           
5
 PPRE : Programme Personnalisé de Réussite Educative ; PAI : projet dôaccueil individualis® (troubles sp®cifiques des 

apprentissages) ; PPS :  Projet Personnalis® de Scolarisation de lô®l¯ve handicapé ; CLIS : Classe dôInt®gration Scolaire 
(élèves handicapés) ; UPI : Unit® P®dagogique dôInt®gration ; FLE ï DAI : Français Langue Etrangère - Dispositif dôAccueil et 
dôInt®gration ; CLIN : classe dôinitiation (au Fran­ais Langue Etrang¯re ou Langue Seconde) et dôaccueil des Enfants 
Nouvellement Arrivés en France (ENAF) (1er degré) ; CRI : Cours de Rattrapage Intégré (1er degré) ; CLA : Classe dôAccueil 
(2ne degré) ; PPPRS : Programme Personnalisé de Prévention de la  rupture  scolaire ; DP6: Découverte Professionnelle 6 
heures (élèves se destinant à la voie professionnelle) ; ATP : Aide au Travail Personnel ; DRE : dispositifs de réussite 
éducative ; CLAS : contrat local dôaccompagnement scolaire ; Tutorat Etudiant : 100 000 étudiants pour 100 000 élèves 
(Martin Hirsch), Plan licence : soutien aux étudiants en difficulté et aide à l'orientation personnalisée, Internat dôexcellence : 
pour des ®l¯ves motiv®s mais ne b®n®ficiant pas dôun environnement favorable, Internat de réussite éducative :  réponse aux 
difficultés éducatives de jeune (JL Borloo) ; CLAIR : coll¯ges et lyc®es pour lôambition, lôinnovation et la r®ussite (105 
établissements concentrant le plus de difficultés) ; PARE : Projet dôAm®lioration des R®sultats des El¯ves, etc. 
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dispositive horizontale qui sôefforce de couvrir la totalit® ï ou presque ï de la difficulté, depuis la 
difficult® ordinaire li®e aux activit®s scolaires jusquôaux difficult®s plus lourdes li®es au handicap 
ou à toutes formes de ruptures scolaires avérées, illustre cette volonté politique affichée 
dôam®liorer la scolarit® des ®l¯ves. Pour autant, cette inflation de dispositifs nôest pas sans poser 
probl¯me ¨ lôensemble des acteurs, ¨ la fois du point de vue de lôorganisation du travail et des 
effets en retour de cette organisation sur les professionnels eux-mêmes. Au delà du caractère un 
peu r®barbatif quôoccasionne lôemploi massif de sigles et acronymes pour d®signer ces dispositifs 
dôaide aux élèves (PPRE, ATP, APE, RARé), les protagonistes sont nombreux ¨ mettre en 
avant lôopacit® qui entoure ce quôil convient de faire dans ces espaces de travail renouvel®s et 
comment il convient de le faire pour satisfaire aux vis®es dôam®lioration de la qualit® de lô®cole et 
du service public rendu aux élèves en difficulté.  
 
Nous ne passerons pas en revue lôensemble des dispositifs, bien trop nombreux et dont 
lôempilement m®riterait ¨ lui tout seul une analyse fine des effets sur le travail des ®l¯ves et des 
effets en retour sur lôactivit® des professionnels. On se limitera ¨ lô®tude de lôun dôentre eux, 
consacr® ¨ lôATP (Aide au Travail Personnel), tout en gardant pr®sent ¨ lôesprit la difficult® que 
représente la mise en rapport, par chacun des protagonistes, des divers dispositifs entre eux et 
leurs liens probables avec le travail fait dans les moments ordinaires de la classe.  
 
Pourquoi le choix de ce dispositif en particulier ? Principalement, parce quôil prend place dans un 
travail engag® par lô®quipe ERGAPE depuis plusieurs années maintenant (Félix, 2004 ; Félix & 
Saujat, 2008 ; Félix & al., 2010) permettant, m°me si ce nôest pas lôobjet de cette contribution, de 
mettre au jour la manière dont les professionnels opèrent des déplacements dans leurs façons 
de signifier les difficult®s quôils rencontrent dans le cadre de cette organisation. Ensuite, parce 
que ce dispositif, alors quôil concerne le travail personnel des élèves ï un des vecteurs de la 
réussite scolaire ï nôest lôobjet dôaucune prescription, dôaucun texte ou programme qui permettrait 
aux enseignants de prévoir une progression dans les apprentissages. Contrairement au soutien 
scolaire assuré par un professeur dans sa discipline, on peut dire ici que ce dispositif ATP fait 
appel ¨ la polyvalence de lôenseignant, ce qui nôest pas sans poser probl¯me ¨ un professeur du 
second degr®, sp®cialiste de sa discipline dôenseignement. Enfin, ce dispositif est dans un entre-
deux, entre la classe et le hors classe, ce qui, là encore, exacerbe les difficultés des uns et des 
autres, les contraignant à devoir articuler des milieux dô®tude diff®rents, des sphères de vie dont 
chacune est porteuses de normes, de valeursé pouvant à tout moment entrer en concurrence 
les unes par rapport aux autres.  
 
Vécu par les enseignants comme « une organisation sans organisation », un dispositif dans 
lequel ils ont le sentiment dô°tre « livrés à eux-mêmes », il apparaît particulièrement intéressant 
de chercher à rendre compte ici de comment, au sein de ce dispositif, ces quelques enseignants 
sôefforcent de « faire preuve d'ingéniosité » pour organiser les conditions de l'étude de leurs 
élèves et assurer « une efficacité malgré tout » au dispositif. 
 
 

Â Analyse de situations de travail dans le dispositif ATP  
ou trois mani¯res dôaider 

 

Afin de mieux cerner lô®tendue des t©ches qui incombe aux professeurs engag®s dans ce 
dispositif dôaide aux ®l¯ves, nous proposons trois ®tudes de cas, constitu®es ¨ partir dôun travail 
conduit avec un groupe de professeurs exerçant dans un collège en Réseau Ambition Réussite 
(RAR) des quartiers Nord de Marseille. Il sôagit dôun montage r®alis® ¨ partir de s®ances dôATP et 
des autoconfrontations des trois professeurs à leur propre situation de travail.  
 
Albane, jeune professeur de lettres, débute dans le métier et complète son service 
dôenseignement par des ç heures dispositifs è dôaide aux ®l¯ves en difficult® ; son objectif dit-
elle, « côest permettre aux ®l¯ves de faire leurs devoirs en classe avec mon aideé si possible ». 
Virginie enseigne lôEPS depuis douze ans en collèges dits « difficiles » et son engagement dans 
ce dispositif tient au fait quôelle souhaite « consacrer du temps à aider les élèves en difficultés, 
les aider ¨ comprendre ce quôils nôont pas compris en classe [é] ce que je vise, côest surtout la 
confiance que je peux redonner aux élèves». Frédéric, professeur de mathématiques depuis plus 
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de quinze ans, est responsable du dispositif ATP au sein de son collège. A ce titre, il doit 
concevoir lôorganisation et sa mise en îuvre du dispositif, aupr¯s de lôensemble des élèves de 
6

e
 et de 5

e
, avec lôaide de douze enseignants, volontaires  ou d®sign®s pour exercer au sein de 

lôATP. Coordonner le travail de ces enseignants dans le cadre dôun dispositif consacr® au travail 
personnel est de loin, selon Frédéric, la tâche la plus délicate : « surtout que je me dois 
dôharmoniser les pratiques de chacun pour pr®senter ¨ la direction, aux parentsé et aux élèves 
aussi un projet coh®renté et partagé ». 
 
Trois professeurs, trois statuts différents (novice, expérimenté, responsable) et des points de vue 
qui semblent assez éloignés les uns des autres. Pour autant, la question des ressources ou des 
outils pour intervenir dans ce dispositif reste une question cruciale et une préoccupation 
commun®ment partag®e par lôensemble du collectif. Quelques extraits issus des divers temps de 
travail avec cette équipe sont ici retranscrits. 
 

Â Albane, jeune professeur débutant 
 

Albane, confront®e ¨ lôimage filmique de son activit® de travail lors dôune s®ance dôATP, 
sôinterroge sur la pertinence des choix quôelle op¯re pour aider ces ®l¯ves ¨ organiser leur travail 
personnel. 
 
Albane : au d®but, je suis partie sur de lôaide m®thodologique [é] comme jôai eu lôimpression que 
cela ne marchait pas tr¯s biené jôai chang® de cap, je me suis lanc®e sur la réalisation des 
devoirsé 
Chercheur : et l¨, tu fais r®citer une le­on ¨ cet ®l¯ve, côesté 
Albane : oui, je lui fais réciter la leçon de SVT

6
 je croisé et elle (en montrant une élève sur 

lô®cran) je vais lôinterroger sur la le­on dôanglais, ­aé ça va mieux pour moi (rires). 
 
Immédiatement, elle enchaîne : dans le domaine de lôATPé quôest-ce quôon peut faire ? 
Comment on peut les aider ? Comment on peut aider les ®l¯ves ¨ progresseré parce que 
finalement, si on est plusieurs à avoir eu des difficultés là-dessus, côest aussi parce queé oné 
on essaie sans vraiment avoir ®t® form®é sans avoir les comp®tencesé bon voilà, je pense 
quôon a tous men® une r®flexion sur notre mati¯re, la p®dagogie sur notre mati¯re, etc., mais 
pour moi côest neuf de r®fl®chir ¨ ­a, au travail personnelé côest r®cent pour moié et donc côest 
vrai que dôavoir quelques apports théoriques, quelques exemples deé qui marchenté je sais 
que cela môa beaucoup form® de rencontrer ¨ lôIUFM des gens qui môont montr® des choses qui 
marchenté ça te donne une impulsion, une id®e directrice, mais l¨é je sais pas... 

 
Albane, en tant que débutante dans le métier, est dans une position délicate. Non seulement, 
elle doit organiser les conditions de lôapprentissage des ®l¯ves dans sa discipline (le fran­ais) 
mais elle doit aussi élaborer, transformer voire construire des ressources qui lui permettront, 
dans les autres champs disciplinaires, de seconder les élèves dans la réalisation de leurs 
devoirs. Si elle considère que sa formation initiale lui a permis de construire des outils appropriés 
dans le cadre de sa discipline, il en est tout autrement pour cette question du travail des élèves, 
pourtant au cîur de tout processus dôapprentissage. Cette absence de prescription en la mati¯re  
oblige Albane à puiser dans un autre registre que le registre professionnel des éléments qui vont 
lui permettre dôagir sur la situation scolaire. 
 
Revenant à la vidéo et se voyant solliciter les élèves pour réciter leur leçon, elle déclare : en fait 
je me rends compte là que je reproduis ce que ma m¯re a fait avec moi quand jô®tais ®l¯ve, 
quôelle me disait ç tu as révisé ton contrôle ? » je disais « côest boné », elle me disait « je 
tôinterroge pour voir »é et l¨é dôailleurs Sabrina nôavait pas r®vis®, côest pour ­a quôelle nôa pas 
voulu que je lôinterrogeé Et tu vois, le fait que tu pointes ­a, je me rends compte que côest 
lôimage que jôai moi du travail ¨ la maison. 
 
Durant lôautoconfrontation, Albane prend peu ¨ peu conscience quôelle est ç passée dôune aide 
méthodologique à une aide aux devoirs », et tout particulièrement à une vérification des devoirs 

                                                           
6
 SVT : Sciences de la Vie et de la Terre 
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faits et des le­ons apprises par les ®l¯ves. Les buts quôelle se fixe et les raisons quôelle se donne 
pour justifier de ce changement ne font pas lôobjet de notre attention ici. En revanche, nous 
soulignons lôorigine des ressources mobilis®es par lôenseignante pour faire face ¨ cette situation. 
Côest dans un registre personnel et familial quôelle tente de puiser des r®ponses, des r®f®rences, 
des valeurs voire des normes et dont elle fait ici le pari quôelles vont lui permettre dôorganiser son 
travail et celui des ®l¯ves. Et si elle nôest pas totalement convaincue de lôefficacit® de ses actions, 
elle semble dire, quôen lô®tat, elle nôest pas v®ritablement en mesure de faire autrement : « je me 
rends compte que côest lôimage que jôai moi du travail ¨ la maison ». 
 

Â Virginie, professeur expérimenté 
 

Si Virginie reconnait user de « feeling » pour mieux cibler les difficultés des élèves, elle semble 
également se retrouver, du moins en partie, dans la position dôun parent qui sôefforce dôaider son 
enfant à organiser son travail et identifier les attendus scolaires. En se voyant ¨ lô®cran, o½ elle a 
regroup® autour dôelle un petit nombre dô®l¯ves qui peinent avec le calcul du volume dôun pavé 
droit, elle dit chercher à « faire des liens entre ces grandeurs longueur x largeur x hauteur et la 
réalité ». 

Virginie : pour moi côesté presqueé des travaux pratiques de la le­oné je le fais au feelingé je 
le fais comme je le ferais pour mon gaminé on sôest retourn®s, on a tous regard® lôarmoireé et 
¨ chaque fois quôun gamin perdait pied, je leur disais dôessayer de regarder lôarmoireé d®pli®eé 
puisquôils avaient un patron sur le cahieré donc je leur disais dôessayer de d®plier lôarmoire dans 
un plané eh ouais cô®tait pas simple mais ils avaient sur leur cahieré et ils pouvaient sôy r®f®rer. 
Mais dôun coup cette hauteur qui ®tait plus courte que la longueur cô®tait un probl¯me pour euxé 
ils nôimaginaient pasé 

La sphère familiale semble également aider Virginie ¨ trouver des ressources capables de lôaider 
dans la mise en îuvre du dispositif ATP, et cette fois-ci non plus en position de bénéficiaire de 
lôaide comme Albane mais en position de parent qui met en place des strat®gies pour 
accompagne son enfant dans le travail scolaire. Or, si le recours à la sphère familiale joue un 
r¹le non n®gligeable ici, côest surtout des savoirs, des comp®tences et le sens que Virginie 
reconstruit dans un autre domaine de vie, le monde associatif sportif, quôelle dit importer dans le 
milieu scolaire. 

Virginie : avec des ®l¯ves comme ­a, ce qui importe côest de clarifier le but de la t©che et les 
moyens pour y parvenir. Moi je fais partie dôassociations sportives o½ jôentraine des gamins 
pouré et côest comme ­a quôon fait, on les lâche pas ! Quelle est la tâche ? Quel est le but que 
tu tôes fix® ? Quels moyens tu as pour atteindre ce buté tu vois, des trucs comme ­a, des 
rep¯res explicites, visibles qui les aident vraiment ¨ clarifier ce quôils ont ¨ faire et comment ils 
doivent le faire pouré gagner (rires) ! 

Or, ce parti pris, tant sur le choix des moyens (regroupement collectif des élèves) que sur les 
tâches travaillées en ATP (reprise des notions non comprises dans tous champs disciplinaires), 
ne manque pas dôentrer en ç collision » avec les professeurs du dispositif et, plus 
particulièrement, avec certains professeurs du collège qui considèrent que le dispositif ATP doit 
rester un espace-temps r®serv® aux dimensions g®n®riques de lô®tude, les ç apprentissages 
méthodologiques » et non à des dimensions plus spécifiques, qui « sôapparenterait alors à 
du soutien disciplinaire ».  
 

Â Frédéric, responsable du dispositif ATP 
 

Côest le cas de Fr®d®ric qui consid¯re que ç dans ce type de dispositif, il y a une autre 
pédagogie à mettre en place è. Nous rapportons ici un extrait issu dôun retour au collectif ®largi 
aux douze professeurs, au moment où chacun a sélectionné des extraits de sa pratique pour la 
confronter au groupe de travail. Frédéric réagit, entre autres, au parti pris par Virginie. 

Frédéric : lôobjectif côest quand un ®l¯ve rencontre un probl¯me il faut quôil aille puiser dans ces 
fiches m®thodologiques [é] côest le point de vue que je défendsé parce que je sais que le truc 
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difficile ce nôest pas dôaider, côest dôaccompagneré et je suis s¾r quôil est plus difficile 
dôenseigner un ®l¯ve sans lui montrer quôen lui montrant. Maintenant je sais que côest beaucoup 
plus rassurant pour lui quôon lui montreé et je sais quôil y a des enseignants qui sont tr¯s dou®s 
là-dedans et je ne leur demande pas de ne pas utiliser ce truc-l¨ é [é] maintenant il y a un 
probl¯me, côest quôil y a un moment o½ les gamins sont seuls, quand ils sont ¨ la maisoné qui va 
leur montrer ?é si on ne les entra´ne pas, on fait quoi ? Donc il y a aussi une autre pédagogie 
quôil faut mettre en placeé et je pense que côest tr¯s pertinent de faire ces fiches 
m®thodologiques, de r®fl®chir sur ces fiches et de laisser les ®l¯ves travailler seulsé pour quôils 
prennent conscience de leur ignoranceé quôils apprennent ¨ se passer dôaide, côest ­a le but, 
non ? 

En tant que militant syndicaliste et inscrit dans divers groupes ou mouvements de réflexion 
pédagogique, Frédéric dit trouver dans ces différents milieux des éléments de réponses à ses 
questions, des ressources qui lôam¯nent ¨ penser que dans le cadre de ce dispositif, ç il sôagit 
moins de refaire le cours que de faire autre chose et autrement »,  en organisant par exemple un 
«face à face» entre lô®l¯ve et des outils suppos®s le rendre autonome. Lôusage ç solitaire » de 
ces outils « pour aider les ®l¯ves ¨ se passer dôaide ext®rieure » est une question qui fera 
®galement lôobjet de nombreuses controverses et qui donneront ¨ voir, de nouveau, combien les 
enseignants vont presque systématiquement chercher des éléments de réponses à ce 
questionnement dans dôautres sph¯res que lô®cole. 
 
Au-delà des postures que chacun des trois professeurs semble adopter pour faire face à ces 
situations de travail, les professeurs, quôils soient d®butants ou exp®riment®s, partagent des 
questions pour lesquelles ils nôobtiennent pas de r®ponses, du moins de r®ponses 
communément élaborées et partagées par la profession : que doit faire lôenseignant en ATP, 
doit-il intervenir ou doit-il laisser les élèves se « débrouiller » tout seuls ? Lôintervention du 
professeur doit-elle plut¹t renvoyer lô®l¯ve vers une r®ponse de type m®thodologique ou repartir 
dôun contenu de savoir disciplinaire ? Comment articuler, dôune part, le travail en ATP avec le 
travail fait en classe dans chaque discipline et, dôautre part, avec celui propos® dans les autres 
dispositifs dôaide ? Et on peut dire, sans trop se tromper, que la faiblesse des prescriptions 
concernant lôaide au travail personnel les laisse chacun face ¨ eux-mêmes, à leurs 
interrogations, à leurs préoccupations ï « quôest-ce quôon peut faire ? Comment on peut aider les 
élèves à progresser ? On essaie sans vraiment avoir ®t® form®é sans avoir les 
comp®tencesé » ï voire aux conflits qui peuvent ®merger entre les membres de lô®quipe 
pédagogique. Tout porte ¨ croire ici que le m®tier nôest pas ï ou nôest plus ï en mesure de 
r®pondre ¨ ces questions, incapable dôoffrir ¨ chacun les ressources n®cessaires pour 
fonctionner dans un cadre o½ pourtant, ni le dispositif dôaide au travail personnel ni lôid®e dôaide 
aux ®l¯ves en difficult® ni m°me lôid®e dôindividualiser lôaide, est une question nouvelle. Un peu 
comme sôil nôy avait aucune histoire qui permette dôanticiper les pratiques dans les aides, aucun 
précédent capable de servir de référence pour ces nouvelles situations de travail. Le travail de la 
prescription place les professeurs dans une situation de travail inédite, ne serait-ce que par la 
division qui semble sôop®rer entre le travail que lôenseignant doit organiser avec tous les ®l¯ves 
en classe et le travail quôil doit pr®voir et mettre en îuvre avec une partie seulement des ®l¯ves, 
dans des temps et des espaces prévus en dehors de la classe.  
 
Dans ces conditions, on pourrait sôattendre ¨ ce que le d®ficit de prescription oriente lôactivit® des 
professeurs vers lôorganisation dôun milieu de travail, g®n®ralement collectif, pour concevoir le but 
et les moyens de lôaction professorale (Amigues, Espinassy, F®lix & Saujat, 2011). Or, si le 
travail « est réorganisé par celles et ceux qui le font » (Clot, 2004) cette r®organisation nôest 
possible que si le travail collectif, dans lô®tablissement, permet aux professeurs de remettre, ¨ 
leur main, les prescriptions initiales. Ce qui nôest pas le cas du coll¯ge dans lequel exercent ces 
trois enseignants et qui, tous, déplorent les trop rares moments de travail collectif malgré une 
somme importante de r®unions entre professeurs r®f®rents et/ou professeurs de lô®quipe 
pédagogique, entre professeurs et membres du réseau, entre professeurs, hiérarchie et/ou 
parents dô®l¯ves. En dôautres termes, si le travail collectif est pr®vu et relativement suivi par une 
majorit® dôenseignants, il ne parvient pas toujours ¨ se transformer en collectif de travail capable 
de sôapproprier les prescriptions pour se fixer de nouvelles normes dôaction. Et les professeurs 



Recherches en Education - HS n°4 - 2012 - Christine Félix, Frédéric Saujat, Christelle Combes 

    27 

engag®s dans lôATP regrettent, par exemple, quôaucun de leur coll¯gue, et plus largement les 
personnels impliqu®s dans ce travail dôaide, ne cherchent ¨ les rencontrer, ne serait-ce que pour 
« créer des ponts » entre des espaces de travail différents (la classe, la maison, les divers 
dispositifs auxquels lô®l¯ve participe, dans et hors lô®coleé). 

Albane : en fait non il nôy a vraiment aucun travail dô®quipe en ce qui concerne lôATP...  [é] côest 
en allant chercher les élèves dans la cour que je me suis retourn®e et je lôai vueé et je lui ai 
demandé « est-ce quôils ont des exercices de maths è et elle môa dit « bah oui ils ont contrôle »é 
mais faut-il leur faire apprendre par cîur ? Pas par cîur ? Les définitions ? Faut-il leur faire 
refaire les exercices ?é quôest-ce que je fais moi ? Rien, pas un mot ! Avec quel élève je dois 
insister ?é on dirait quôelle ne sait pas, peut-°tre quôelle nôa pas le tempsé 

Certains professeurs se voient mêmes contraints de taire voire de dissimuler la nature du travail 
effectu® dans le dispositif. Côest le cas de Val®rie qui va jusquô¨ sôinterdire de rencontrer certains 
professeurs, tant leur point de vue sur la « meilleure fa­on dôintervenir dans ce dispositif 
diverge ». 

Valérie : le prof de math ? Je ne lui parle de rien du tout, je ne lui dis surtout pas ce quôon fait 
icié il ne comprendrait pasé et puis il sôen fout, côest pas son probl¯me lôATP ! Il nôarrive m°me 
pas ¨ me d®signer les ®l¯ves quôil verrait en ATP !... 

Notons ici combien les actions r®alis®es par les uns peuvent aller jusquô¨ rivaliser avec les 
actions des autres. Ces « conflits de critères è vont jusquô¨ des d®saccords importants ¨ propos 
de lôefficacit® de tels dispositifs et de la l®gitimit® des professeurs qui en ont la responsabilité, ce 
qui ne manque pas de faire naître des animosités, et même des ressentiments, susceptibles 
dôamplifier les risques de d®r¯glement de lôactivit® individuelle tant les diff®rends ne parviennent 
plus à se vivre sur le mode professionnel mais essentiellement sur le registre personnel. Nous 
retrouvons ces « conflits de critères » dans le premier degré entre le professeur des 
écoles, référent principal des élèves, et les professionnels de l'aide (l'enseignant spécialisé ou le 
maître surnuméraire) en ce qui concerne l'articulation des aides au sein des différents dispositifs. 
Et quand, pour le dire autrement, la production collective des « attendus génériques du métier » 
est mise en souffrance, il nôest pas rare alors de chercher ¨ taire ses mani¯res de faire et de 
penser, dôinstaurer une forme de silence entre les membres de lô®quipe permettant de dissimuler 
les discordances qui ne manquent pas de na´tre entre ce quôon voudrait faire et ce quôon fait pour 
faire ce qui est ¨ faire. Lôabsence dôun collectif de travail souligne et renforce le sentiment de ne 
pas ï ou plus ï vivre la m°me histoire au sein dôun m°me milieu professionnel. Ce qui, dans une 
p®riode de transformations profondes des syst¯mes ®ducatifs, des modes dôorganisation et de 
régulation du travail, nôest pas sans poser probl¯me aux professionnels de lô®ducation, quôils 
soient du cot® des professions dôenseignement ou dôencadrement, novices ou exp®riment®s. 
 
 

Conclusion 
 
 
Cet article a pr®sent® comment lôinstitution propose, dans le temps, une multiplicité de dispositifs 
dôaide en r®ponse ¨ la prise en charge des ®l¯ves en difficult® scolaire. Son but nôest ni de d®finir 
une hi®rarchie parmi les dispositifs dôaide ni de distinguer les bonnes des mauvaises pratiques 
des enseignants impliqués dans chacun dôeux, mais bien de tenter de rendre compte des 
arbitrages, des dilemmes que les enseignants sont amenés à opérer, collectivement et 
individuellement, pour exercer leur m®tier dans lôespace de travail renouvel® par lôintroduction de 
ces dispositifs.  
 
Dès 2008, en nous centrant sur le travail réel des professionnels, nous avons tenté de montrer 
quôil sôagissait l¨ dôune situation sans pr®c®dent ou, pour le dire ¨ la mani¯re de Daniellou 
(2002), dôune situation o½ lôinvention des objectifs ¨ atteindre et des moyens pour les atteindre 
repose quasi enti¯rement sur les professionnels, sans quôils puissent, pour autant, mettre en 
îuvre des r¯gles communes et reconnues de tous, issues de lôhistoire du m®tier enseignant 
(Félix & Saujat, 2008). 
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Dans cet article, nous cherchons à aller plus loin, en nous intéressant tout particulièrement aux 
ressources dont disposent ces professionnels pour pouvoir innover, inventer de nouvelles 
situations dôapprentissages afin de r®pondre aux prescriptions dôaide et dôindividualisation de 
lôaide. Nous avons tent® de montrer dans quelles circonstances les enseignants sont contraints 
de trouver, seuls, des r®ponses ¨ leurs questions. Côest ainsi que nous avons ®t® amen®s ¨ 
avancer lôhypoth¯se que lôorganisation de dispositifs multiples et juxtaposés ne permet pas aux 
professeurs de construire un milieu de travail comme ils le font dans une organisation par 
classes. Ces dispositifs ne constituent pas des éléments supplémentaires dans un milieu inerte, 
ils transforment le milieu de travail des enseignants et des collectifs de professeurs qui y sont 
associ®s. D¯s lors que ces gestes dôaide sôinscrivent dans un genre dôactivit® qui ne rel¯ve pas 
de la « forme scolaire è, ils ne peuvent sôinscrire dans le prolongement des gestes traditionnels 
des professeurs.  
 
Or, si comme le soutient Clot (2004), lôactivit® de travail se d®roule toujours sur lôarri¯re-fond de 
toutes les activit®s emp°ch®es, on comprend que côest dans le va-et-vient entre les activités 
possibles et les activités empêchées que se construisent les réponses que tentent de se donner 
ces enseignants. Ces activit®s possibles trouvent leur source dans dôautres registres que le seul 
registre scolaire. Quôil sôagisse dôAlbane qui, pour faire face ¨ cette situation professionnelle, se 
sent contrainte dôaller puiser, dans le registre personnel et familial, des gestes de lô®tude 
capables de lui permettre de faire « comme ma mère faisait avec moi pour faire cours en ATP », 
ou Virginie qui, sans ignorer le registre familial, se tourne davantage vers ses activités 
accomplies dans le domaine associatif sportif : « Moi je fais partie dôassociations sportives où 
jôentraine des gamins pouré et côest comme ­a quôon fait, on les l©che pas ! »  ou encore 
Frédéric qui, en tant que militant à divers mouvements pédagogiques, tente de rapporter des 
mani¯res de faire et de penser lôaide susceptibles de r®pondre aux attendus du dispositif 
scolaire : « je d®fends lôid®eé il y a aussi une autre p®dagogie quôil faut mettre en place [é] 
laisser les él¯ves travailler seulsé pour quôils prennent conscience de leur ignorance », tous trois 
vont opérer « une démarche de signification et de resignification de leur activité de travail dans 
ses liens avec dôautres sph¯res dôengagements. » (Dupuy & Leblanc, 2002)  
 
Nous nous référons ici au modèle de Curie et Hajjar (1987) qui postule que les activités et 
aspirations du sujet forment un système constitué lui-même de plusieurs sous-systèmes (familial, 
professionnel, personnel, socialé). Ces sous-systèmes sont évidemment autonomes en ce quôils 
ont leurs ressources propres, leurs systèmes de valeurs, de normes, leurs modes de 
régulationé mais ils sont ®galement en interd®pendance entre les activités des différents 
domaines de vie. Ils peuvent, selon les tensions entre les domaines, t®moigner de lôunicit® du 
sujet ¨ vouloir tenir ensemble des choses h®t®rog¯nes ou t®moigner dôun conflit personnel, 
lorsque les conditions externes empêchent ces interrelations. 
 
Si nous revenons ¨ ce qui nous int®resse, nous faisons lôhypoth¯se, quô¨ d®faut de pouvoir se 
référer à des instances impersonnelles et transpersonnelles du métier (Clot, 2008), ces 
enseignants signifient les actes professionnels quôils d®ploient dans lôATP ¨ partir de 
significations quôils construisent ailleurs. En fait, la question à poser, face à cette nouvelle 
division du travail au sein de dispositifs multiples et juxtaposés, est celle de la manière 
renouvelée dont les enseignants peuvent et doivent exercer leur fonction de directeur de l'étude 
des élèves. Ce que nous mettons en discussion ici concerne moins les arbitrages quôils sont 
amenés à faire entre ces différentes insertions sociales ou domaines de vie que la manière dont 
ces ®changes de ressources vont permettre dôexercer cette fonction. 
 
On voit bien ici poindre une activité créatrice, qui ne puise pas ses ressources dans des gestes 
de métier, mais dans des façons familières de faire pour faire vivre un moment de travail à côté 
dôun milieu dôenseignement-apprentissage. Côest parce que lôactivit® dôenseignement est 
contrariée que les professeurs recourent à des significations sociales familières qui leur 
permettent dôagir et dô®viter de se retrouver en situation de crise face aux élèves, mais avec en 
contrepartie le sentiment de « mal faire son travail » dôenseignant. Ce sentiment provient dôune 
dissociation dans le travail dôaide dans lequel lôenseignant nôa pas ¨ enseigner mais ¨ devenir un 
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« travailleur sur autrui », dans le sens de Dubet (1999), ¨ savoir mettre autrui (lô®l¯ve) au travail 
sur lui-même, affranchi des conditions de lô®tude.  
 
Or, comment peut sôenvisager le d®veloppement possible dôune professionnalit® lorsque celle-ci 
ne parvient ni ¨ se nourrir de lôhistoire du m®tier, ni ¨ prendre appui sur des dynamiques 
interpersonnelles au sein dôun collectif de travail, capable de mettre ¨ lô®preuve et de reconfigurer 
les cadres de références et les systèmes de valeurs que les enseignants importent dans leur 
milieu professionnel ? 
 
Cette interrogation contient une question plus large, celle des risques potentiels de 
déprofessionnalisation générés par les transformations en cours des significations sociales du 
travail enseignant. On fait ici lôhypoth¯se que ces changements profonds affectent le sens 
personnel que chacun construit dans lôexercice de son métier, sans parvenir à offrir à ce dernier 
les conditions n®cessaires ¨ son d®veloppement. Ce qui relance, dôune certaine mani¯re, la 
question du développement dans et par le travail. 
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En France, de nouveaux textes réorganisent le champ de la prise en charge des difficultés scolaires. Ces 
évolutions ont justifié une recherche que nous menons depuis trois ans sur le travail des maîtres E 
(enseignants sp®cialis®s charg®s de lôaide p®dagogique) et ses vecteurs de transformations. Nous en 
pr®sentons ici une partie centr®e sur la gestion des temporalit®s. La construction de lôobjet et la 
méthodologie ont été structurées en mobilisant la sociologie des organisations et la psychologie 
ergonomique, avec lesquelles se conjugue la philosophie. Le travail méthodologique a été mené dans un 
collectif de recherche. Lôanalyse des documents professionnels nous a permis de rep®rer des ç points de 
tension professionnels » que nous avons explorés de manière plus détaill®e lors dôentretiens 
dôautoconfrontation et de confrontations croisés. Nos résultats montrent que les maîtres E sont au seuil de 
la classe mais au cîur du dispositif de travail collaboratif et d®veloppent des strat®gies propres pour 
répondre aux conflits de temporalité générés par les prescriptions. 

 

 
 

En France, la circulaire du 3 mars 2009
2
 réorganise le champ de la prise en charge des 

« petites » difficultés scolaires en les réaffirmant comme relevant du domaine du maître de la 
classe et rappelle les missions de tous les enseignants, en lien avec les structures médico-
sociales en matière de grande difficulté. Ces évolutions ont pour effet de déplacer les limites du 
m®tier du ma´tre E, de red®ployer son espace de pratique et nous faisons lôhypoth¯se que ce 
déplacement va le conduire ¨ minorer son activit® dôaide directe ¨ lô®l¯ve et ¨ majorer ses 
activités partenariales. Pour mieux connaître ces évolutions du partage de la prise en charge de 
lôaide, nous avons utilis® une perspective syst®mique associ®e ¨ la sociologie des organisations 
et à la psychologie ergonomique. Les résultats majeurs de la recherche (globale) se situent dans 
un glissement du métier de l'aide directe à l'élève vers l'aide indirecte au maître de la classe et à 
la famille par la collaboration : cette mutation se fait sous l'influence de trois tensions majeures 
(Mérini, Thomazet, Ponté, 2011). Dans cet article, nous présentons une analyse des enjeux de 
temporalisations ¨ lôîuvre dans des situations de travail collaboratif autour de la prise en charge 
des élèves en difficult®. Ces situations sôinscrivent dans une recherche plus vaste que nous 
avons men®e durant trois ann®es avec lôappui de la F®d®ration Nationale des Associations de 
Maîtres E. 
 
 

 
 
 

Â Unités fonctionnelles en mutation 
 
Depuis quelques années, les dispositifs de prises en charge de la difficulté scolaire se sont 
d®velopp®s. Le Programme Personnalis® de R®ussite Educative (PPRE), lôaide personnalis®e, 
sont venus sôajouter aux structures ç historiques è, comme les R®seaux dôAides Spécialisées 
aux El¯ves en Difficult® (RASED). Si le ma´tre E reste lôenseignant charg® de l'aide sp®cialis®e ¨ 

                                                           
1
 Laboratoire ACTE  « Activité, Connaissance, Transmission, Education », Université Blaise Pascal, Clermont-Ferrand. 

2
 Circulaire n° 2009-0001 
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dominante p®dagogique, au sein de lô®cole, lô®volution des textes incite ¨ une prise en charge 
des élèves en difficulté par les maîtres des classes (qui disposent, depuis 2008, de temps pour 
lôaide personnalis®e). Cette mutation am¯ne, potentiellement, les ma´tres E ¨ investir une 
fonction de conseiller ou de maître-ressources en matière de difficulté scolaire, ce qui transforme 
les unités fonctionnelles dans lesquelles ces professionnels agissent.  
 
Nous entendons par unité fonctionnelle un système organisé, repéré et institué en matière 
dôespace, de temps et dôactivit®. Ces activit®s sont structur®es, entre autres, par la prescription. 
Elles se situent ¨ lôint®rieur dôautres espaces de pratiques professionnelles comme lô®cole ou 
lôinstitution. Selon Clapar¯de (1931, repris par Hameline, 1993), qui a ®t® un des premiers ¨ 
utiliser le point de vue fonctionnaliste, tout organisme vivant constitue un système qui tend à 
s'auto-conserver ce qui fait de lui une unité fonctionnelle. Par la suite, le terme d'unité 
fonctionnelle a été étendu à la vie artificielle, désignant tout système unifié adaptatif. Les unités 
fonctionnelles sont des entités organisées pour une fonction précise ayant une certaine 
homog®n®it® de fonctionnement ici, la prise en charge de lô®l¯ve en difficult®. La classe est une 
unit® fonctionnelle orient®e par lôenseignement-apprentissage, les unités fonctionnelles dans 
lesquelles évolue le maître E sont situées différemment et orientées par une aide spécifique, 
elles visent la r®ussite de lô®l¯ve et la redynamisation de lôapprentissage. 
 
Si les domaines abordés sont, a priori, semblables et concernent le plus souvent la lecture ou les 
mathématiques, les actions y sont différentes à un double point de vue : dôune part, celui des 
objectifs (acquisition de connaissances pour la classe, remise en réussite pour le groupement 
dôadaptation) et dôautre part, celui des strat®gies (suivi dôune m®thode et du programme en 
classe, situations plus épurées et/ou ludiques en adaptation). Ainsi, la multiplication des unités 
fonctionnelles de prise en charge de la difficulté diversifie et fait cohabiter différents types 
dôaides, sans pour autant les associer. Les nouveaux textes positionnent le maître E comme une 
personne-ressources créant un nouvel espace de collaboration, et instituent une nouvelle unité 
fonctionnelle orientée vers le maître ordinaire. Le maître E, de par son expertise, aide le maître 
ordinaire à prendre en charge la difficulté que rencontre un élève.  
 
 

Â Vers de nouvelles temporalisations  
 
Lôensemble de ces modifications g®n¯re de nouvelles temporalisations qui impactent diff®rentes 
temporalités. Nous posons ici deux aspects qui interagissent dans des situations de travail : la 
temporalisation et la temporalité. 
 
Dans Sein und Zeit, Heidegger (1927) distingue trois « niveaux de temporalisation » c'est-à-dire 
trois manières de définir, penser et de vivre le temps. 
 
Le premier niveau, correspond à la définition la plus élaborée et au vécu le plus authentique, 
celui du « Souci è. Pour Heidegger le principal souci est la finitude de lôhomme, la Zeitlichkeit 
(traduit par Temporalité au sens de « Souci du temps en tant que tel »). Le Souci (Sorge), c'est la 
capacit® du Dasein (lô°tre l¨) ¨ se pr®occuper du monde, ¨ plonger en lui. Côest le fondement 
même de notre être-au-monde, de notre capacit® ¨ le comprendre et ¨ °tre affect® par lui côest 
un temps de lôintime quôil r®sumera par le temps du Je, il est fait de lôexp®rience de lôindividu et 
de son propre rapport, culturel et personnel au temps (Ponté, 2004). Ce premier niveau de 
temporalisation est constitu® par lôexp®rience et lôhistoire individuelle.  
 
Le second niveau de temporalisation est celui de la Geschichlichkeit traduit par Historialité à 
cause de Geschichte, lôhistoire, ce qui rel¯ve des faits historiques. Mais pour Heidegger, côest 
aussi ce qui se déploie « un étirement entre naître et mourir » (Ersteckung) et ce qui concerne 
lô°tre-en-commun (Mitsein), pour nous celui de lôhistoire cr®®e par un v®cu commun qui se r®v¯le 
par le récit, Heidegger le résumera par le temps du Nous qui croise bien évidemment les 
diff®rents temps de lôintime. 
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Le dernier niveau est celui de lôInnerzeitlichkeit (traduit par Intra-temporalité dans le sens de « qui 
est dans le temps ordinaire è). Côest ce que Heidegger appelle ç le concept vulgaire de temps », 
côest ç ce dans quoi les événements arrivent ». Côest le diktat du ç monde de lôOn » (par 
opposition à ceux du Je et du Nous) il sôimpose ¨ nous, côest un temps ext®rieur, d®j¨ l¨, il est 
subi. Côest le niveau le plus superficiel, mais aussi pour Heidegger, le plus arbitraire, celui des 
comportements déterminés par les institutions, la mode et la morale, pour nous, celui qui 
organise le temps scolaire entre la s®dimentation des programmes, lôemploi du temps et les 
heures allouées aux différentes régulations de la prise en charge de la difficulté. Heidegger 
souligne que côest un temps o½ lôid®ologie est ¨ lôîuvre.  
 
Pour illustrer ce point, dans la prise en charge de la difficulté il y a, par exemple, un glissement 
de concept qui, en quelques d®cennies, est pass® de lôexclusion (loi de 1909) ¨ lôint®gration ¨ 
partir de 1947 et celui de lôinclusion qui pr®side aujourdôhui ¨ la prise en charge de la difficult®. 
(Lesain-Delabarre, 2001) 
 
La temporalit®, temps du Je, est le temps v®cu par la conscience. Côest celui dont on fait 
l'expérience, qui déploie, à partir du présent, un passé qui est fait de rétentions utilisées comme 
acquises et comme appoint pour l'action, et un futur qui est fait de protentions, c'est-à-dire de 
projets, de possibilités nouvelles. Dans le langage commun, la temporalit® est lôexpression de 
lôexp®rience qui est un point dôappui pour lôaction. La temporalit® est ¨ lôîuvre notamment 
lorsque les acteurs ont des d®cisions ¨ prendre concernant la prise en charge de lôenfant en 
difficulté, de son orientation dans un cursus ou une structure. Mais la temporalité est elle-même 
soumise ¨ la temporalisation en dôautres termes, la d®cision ne peut se prendre que dans 
lôespace d®fini par la temporalisation. 
 
Pour résumer, la temporalisation est le temps qui organise les activités des acteurs et la 
temporalit® concerne lôacteur dans son rapport intime au temps issu de son histoire propre. La 
temporalisation impacte et organise lôactivit®, et au travers de la temporalit® lôacteur ajuste les 
contraintes. La temporalisation définie par les prescriptions institutionnelles influe donc sur la 
construction identitaire professionnelle. En multipliant les espaces temps, on multiplie les 
processus de temporalisations, qui obéissent à des logiques organisationnelles différentes et 
peuvent engendrer des apories, que nous avons appelées tensions qui taraudent les processus 
identitaires et le rapport au métier.  
 

Â Objectifs de recherche 
 
La question est pour nous dôidentifier, chez les ma´tres E, les temporalisations et temporalit®s en 
présence dans les unités fonctionnelles où ils interviennent, puis dans un deuxième temps, de 
comprendre comment les maîtres E dépassent et gèrent des tensions dont nous supposons 
lôexistence dans les espaces collaboratifs. Nous nous proposons de r®pondre ¨ ces questions à 
partir dôune analyse qualitative des pratiques collaboratives des ma´tres E, tout dôabord en les 
situant, et en les explorant ¨ lôaune de la tension g®n®r®e par le conflit de temporalisations. 
Identifier la présence de ces différentes tensions, tensions elles-mêmes accentuées par les 
nouvelles prescriptions, devrait permettre dôinterpr®ter les conflits de temporalisations et leurs 
répercussions en termes identitaires dans la construction du métier.  
 

 
 
 
 
 

Â Des structures théoriques plurielles  
pour aborder la complexité des pratiques collaboratives 

 
Les pratiques collaboratives sont peu explorées par la recherche en comparaison des pratiques 
dôenseignement, et sont, de plus, mal repérées par les praticiens eux-mêmes. Ainsi, même si un 
certain nombre de travaux porte sur les pratiques collaboratives (Marcel, Dupriez, Périsset-

 

2. Structures th®oriques dôanalyse, 
situation de la recherche, 
méthodologie  

3. Eléments de problématique 
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Bagnoud & Tardif, 2007 ; Portelance, Borges & Pharand, 2011, etc.) lôactivit® collaborative et ses 
dimensions identitaires sont rarement étudiées. Le nouveau système de prise en charge de la 
difficulté introduit par la réforme, institue de nouvelles combinatoires (Morin, 2005). Ces espaces 
collaboratifs récemment développés génèrent des interactions où se développent de nouveaux 
pouvoirs de d®cision qui bouleversent la mani¯re dôaborder le m®tier de ma´tre E et la prise en 
charge de la difficult® par les ma´tres de milieu ordinaire. Côest pourquoi nous avons choisi une 
approche systémique pour comprendre les liens qui se tissent dans les espaces collaboratifs. 
 
Malgr® la distinction ®tablie entre la temporalisation (espace temps dôactivit®) et la temporalit® de 
lôindividu (qui sôexprime par ses choix et son action) ces deux aspects entrent en synergie dans 
les espaces collaboratifs qui tracent les contours dôun écosystème.  
 
Lôapproche syst®mique nous permet de croiser des niveaux de granularit® diversifi®s en fonction 
des focales adoptées, celle de la philosophie sur la temporalisation comme compréhension des 
ph®nom¯nes ¨ lôîuvre dans notre ®cosyst¯me, celle de la sociologie des organisations (Crozier 
& Friedberg, 1977) et plus précisément encore de la sociologie de la décision (Jamous, 1969 ; 
Sfez, 1981) pour la lecture des stratégies dôacteurs et leur positionnement dans le m°me 
système, celle enfin de la psychologie ergonomique (Leplat & Hoc, 1983) comme lecture des 
décisions prises par les personnes au travail et les effets identitaires dans la construction du 
métier.  
 
Les pratiques collaboratives ne peuvent être réduites pour autant à de simples phénomènes 
stratégiques par lesquels les acteurs ou les systèmes construisent des accords allant de la sous-
traitance aux collaborations informelles telles que décrites par Landry (1994), ou 
organisationnelles qualifiant les liens entre institutions ou services selon des relations égalitaires 
ou inégalitaires comme le propose Lesain-Delabarre (1999). Dans le m°me temps, lôunit® 
dôanalyse quôest la t©che, mobilis®e par la psychologie pour comprendre les interactions 
dôenseignement/apprentissage en classe dans une relation groupale stabilisée (le groupe classe) 
et située (la salle de classe et la référence aux matières enseignées) est insuffisante quand on 
réfère à une unité fonctionnelle qui nôest plus la classe (groupement dôadaptation, aide 
personnalisée, orthophonie, etc.). 
 
Nous considérons que la réponse des acteurs engagés dans une situation est rarement 
univoque, que chaque métier engage les acteurs dans la gestion de situations complexes et 
dynamiques. Les professionnels ne se contentent pas, en effet, de mettre en application des 
consignes, ils inventent, réinventent sans cesse leur métier (Leplat, 1997), leurs situations de 
travail et que les pratiques ne sont pas seulement le résultat des prescriptions.  
 
Ainsi, ce que fait un professionnel en situation nô®puise pas toutes les potentialit®s de son 
activit® r®elle. Ce quôil fait nôest quôune possibilit® parmi bien dôautres qui ont ®t® ®cart®es 
« Lôhomme est plein ¨ chaque minute de possibilités non réalisées » (Vygotski, 1925/1994). 
Parce quôil est ¨ relier aux apprentissages des ®l¯ves et aux pratiques des ma´tres de milieu 
ordinaire, notre objet (qui nôest quôun pan du m®tier du ma´tre E) est la conjugaison des 
temporalités et leur temporalisation.  
 

Â Une philosophie du temps  
pour lire les tensions générées par le nouveau système 

 
Notre analyse sô®taiera donc ¨ partir dôun quadruple niveau dôappr®hension des 
temporalisations : celui de la mesure du temps qualifi® dôobjectif, car côest un temps métré qui 
cadre les diff®rentes temporalisations ¨ lôîuvre dans les situations de pratiques collaboratives ; 
celui des acteurs dans leur identité professionnelle et individuelle, le Je ; celui des interactions 
générées par la collaboration, le Nous ; et celui de lôinstitution, le On.  
 
« Historiquement » le temps de la classe est régulé sur un temps calendaire annualisé, les 
ma´tres de milieu ordinaire ont pour mesure de travail lôann®e scolaire et les d®coupages 
notionnels organisés par les programmes que les élèves acquièrent graduellement. Cette 
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structuration ne prend pas en compte les différences inhérentes au développement des enfants, 
côest une lapalissade que de constater que deux ®l¯ves dôune m°me ann®e civile peuvent en 
réalité avoir onze mois dô®cart et re­oivent le m°me enseignement.  
 
La fonction de maître E, elle, est structurée sur un temps cyclique qui tient compte de la 
singularit® du d®veloppement psychog®n®tique de lô®l¯ve. Il y a donc une tension qui est 
générée par le cadrage institutionnel de lôorganisation calendaire de la classe et une organisation 
développementale de la prise en charge par les maîtres E. Cette tension est un des avatars du 
temps du On mais nous y reviendrons dans lôanalyse de nos situations. 
 

Â Situation de la recherche 
 
Lô®tude men®e dans le cadre dôune recherche-intervention (Mérini & Ponté, 2008) associe trois 
chercheurs et treize praticiens maîtres E. La situation de recherche-intervention a permis de 
développer un « collectif de recherche » qui nous a apporté la proximité nécessaire à la récolte 
dôinformations li®e ¨ notre d®marche de type ethnographique et, dans le m°me temps, de 
poursuivre un double objectif épistémique et transformatif.  
 
Lôobjet dôune recherche-intervention nôest pas dôagir sur les situations professionnelles elles-
m°mes, mais sur les grilles de lecture et dôanalyse que le professionnel mobilise pour 
comprendre son métier, en faire un objet de pensée et lui permettre de le reproblématiser 
(Martinand, 2000) par effet t®l®ologique. Lôobjet dô®tude est construit à la limite de deux univers, 
celui de la recherche et de la pratique, permettant ainsi aux chercheurs de sôassurer de la 
pertinence de lôobjet dans lôunivers professionnel et aux praticiens dôidentifier de nouveaux 
espaces professionnels.  
 
La succession des prises dôinformations et des d®bats, associ®e ¨ une m®thodologie plurielle 
travaillant diff®rents types de donn®es nous a permis dôacc®der ¨ des niveaux inaccessibles ¨ 
une observation première ou naïve des pratiques collaboratives.  
 

Â Méthodologie 
 
Nous avons adopté une méthodologie en deux temps : un premier temps de repérage fondé sur 
une analyse des écrits collaboratifs afin de repérer les pratiques collaboratives et un second 
temps qui sôest appuy® sur lôanalyse de quatre situations filmées de pratiques collaboratives 
menées par le maître E dans des situations où celui-ci est impliqu®, suivi dôune analyse en trois 
®tapes ¨ partir dôentretiens dôautoconfrontations, simples et crois®es (Goigoux, Margolinas, & 
Thomazet, 2004), et de débats collectifs selon la technique décrite plus loin. 
 

¶ Recueil dô®crits professionnels 
 
Il sôagit pour les praticiens de collecter toutes les traces ®crites qui, de leur point de vue, 
permettent de rendre compte de leur activité en matière de travail collaboratif (notes, comptes-
rendus, projets dôaide, ®valuations, etc.). Ainsi chacun « interprète » la commande, mais 
lôapproche instrument®e et longitudinale a garanti la saturation des faits observ®s (Morse, 1995). 
Lôensemble des ®crits professionnels recueillis la première année a constitué un premier corpus 
qui a été indexé selon une grille

3
 utilisée lors de recherches précédentes (Mérini, 2005, 2008) 

permettant de repérer les pratiques collaboratives (Mérini, Thomazet & Ponté, 2011) et des 
éléments contradictoires des pratiques, que nous avons appelés tensions. Lors de cette première 
étape nous avons repéré trois tensions : 
 
- des postures apparemment contradictoires dans le recours ¨ lôimplicite ou ¨ lôexplicite,  
- une tension entre la position de collègue à lô®gard des ma´tres de milieu ordinaire et 
lôexpertise du ma´tre E en mati¯re de difficult® scolaire, 

- des conflits de temporalité. 
 

                                                           
3
 Grille téléchargeable sur le lien suivant : http://www.auvergne.iufm.fr/didgeridu/?56hma001 
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Ces diff®rentes tensions ont donc constitu® les points dôentr®e pour une analyse plus fine de 
lôactivit® des maitres E. Côest le jeu de cette derni¯re variable dans lôanalyse des pratiques que 
nous nous proposons de présenter ici. 
 

¶ Confrontations initiales et croisées 
 
Chaque enseignant était invité à commenter son activité à partir des vidéos de réunions réalisées 
selon un dispositif dôautoconfrontation dite « initiale » puis discutées collectivement lors 
dôç autoconfrontation croisées ». Dans un troisième temps, les données transcrites ainsi que les 
analyses opérées par les chercheurs ont été mises en débat dans le groupe national. Avec 
Foucault (2002) nous considérons, en effet, que les pratiques discursives et les énoncés donnent 
en partie accès à ces savoirs tels que les professionnels les mettent en actes. Notre système de 
validité est fondé sur la triangulation (Savoie-Zajc & Karsenti, 2004), des indexations et des 
analyses, ainsi que sur une saturation des faits observés (Morse, 1995). Chaque entretien simple 
ou crois® a ®t® transcrit, les verbatims (10) ont servi lôanalyse de lôactivit® partenariale des 
maîtres E dans la tradition de la psychologie ergonomique. Les extraits des verbatims illustrent 
lôinterpr®tation que nous avons faite des donn®es. Le mat®riel ainsi constitu® (verbatims et 
analyses) a ®t® ¨ nouveau soumis aux professionnels selon les crit¯res de qualit® dôune 
recherche qualitative (Lincoln & Guba, 1985). 
 
 

 
Au cours de lôanalyse des donn®es, nous avons pu 
mettre ¨ jour quatre niveaux dôacception de la 
temporalisation : 
 

- des approches liées au temps calendaire métré et objectif : celui de lôemploi du temps et du 
rythme annuel et stratifi® de lôann®e scolaire, des temps de concertations, 

- des tensions li®es aux temporalisations des structures organisationnelles et de lôinstitution : le 
On, 

- des oppositions de temporalisation interpersonnelles du premier niveau de temporalisation : 
celui du Je, 

- des contrastes dôacceptions li®es ¨ la rencontre des histoires singuli¯res relevant de lôhistoire 
commune et propre aux espaces collaboratifs, le Nous. 
 

Â Le maître E au seuil de la classe  
 

¶ Le temps supplémentaire ou le temps calendaire 
 

Afin de pouvoir exercer leur fonction, les maîtres E construisent des temporalisations allant au-
delà du temps métré de la classe et des temps institutionnels de collaboration comme les 
équipes éducatives. Les concertations entre les maîtres ordinaires et les maîtres E se déroulent 
dans un espace-temps non systématisé et sont tout aussi bien formels quôinformels. Quand ils 
sont formels, ce sont ceux d®finis par les circulaires pour la r®gulation ou les demandes dôaides. 
Les espaces informels sont ceux que le maître E investit pour pouvoir exercer sa fonction de 
partenaire. Les temps de concertations sont le plus souvent situés dans des temps périscolaires, 
très marginalement interstitiels (pause repas, récréation) ce qui confirme le déplacement de 
lôunit® fonctionnelle de prise en charge de la difficult® par rapport au temps scolaire et ¨ la 
classe. 
 
« C'est là que je travaille beaucoup, beaucoup dans le non formel, c'est vrai, parce que je vois X 
tous les mardis matins, tous les jeudis matins. Elle est chargée d'école, elle est toute seule, je 
fais les récrés avec elle et on discute tous les mardis et tous les jeudis et c'est vrai qu'on prendra 
moins le temps de se dire, on va se poser sur une table et puis on va faire quelque chose. Je 
suis beaucoup dans l'informel avec les enseignants que je vois régulièrement. » (ECC1, lg 638-
641) 
 

 

3. Analyse des données   
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« Comment tu gères ça avec tous les enseignants, ce temps, toutes les six semaines, comment 
est-ce que tu organises ? C'est un soir ? A 4 h et demi ? » 
« Oui forcément. Et parfois, c'est une équipe éducative. » (ECC1, lg 651-653) 
 
Dans ces ®changes et sous lôinfluence des nouvelles prescriptions, la relation entre le ma´tre E et 
les maîtres de milieu ordinaire est asymétrique : côest le ma´tre E qui sollicite ces échanges pour 
pouvoir exercer sa fonction dôaide dans un espace principalement informel, constitutif de lôunit® 
fonctionnelle de prise en charge. M°me si la demande dôaide ®mane du ma´tre de la classe, côest 
le maître E qui tient le calendrier partenarial : « Pourtant au début moi je pensais, ça les embête, 
je leur recolle une date, ça y est j'arrive avec mes gros sabots et je leur dis déjà, il va  falloir 
qu'on se revoit... Mais finalement je me suis rendu compte que ça les aide. » (ECC1, lg 645-646) 
 
Pour autant, la responsabilité de la prise en charge, incombant à présent au maître de milieu 
ordinaire, cette asym®trie fonctionnelle est ¨ mettre en relation avec lôasym®trie formelle de 
responsabilité attribuée au maître ordinaire dans le processus dôaide aux ®l¯ves en difficult®, et 
ceci contrairement ¨ la situation ant®rieure de lôaide sp®cialis®e, ce qui pourrait cr®er dôautres 
tensions. 

 

¶ La temporalisation ¨ lôîuvre au sein des ®changes collaboratifs tensions inter-
structurelles 

 
Les données montrent que, dans la dimension professionnelle de sa construction identitaire, le 
ma´tre E nôest pas sous lôemprise des m°mes temporalisations que le ma´tre de milieu ordinaire 
qui est sous le coup de la forme scolaire (Vincent, 1994) du rythme des programmes et de la 
journée scolaire. En effet, ce dernier est dépendant de « lôinstitution classe è, côest-à-dire de 
lôann®e scolaire organis®e par des programmes et du rythme de la journ®e. Alors que le ma´tre 
E, lui, est sous lôinfluence dôune temporalisation institutionnelle différente, orientée 
essentiellement par le d®veloppement de lôenfant, ses r®ussites et son rapport ¨ lô®cole, comme 
lôillustre ces extraits : «  Entre le maître ordinaire et le... Oui ça on le dit, le temps du réseau n'est 
pas le même que le temps de la classe (toutes acquiescent). On n'est pas sur une année 
scolaire. On n'a pas les programmes » (ECC1, lg 622-624). « Non, c'était juste par rapport au 
programme en disant que le maître avait la pression institutionnelle du programme, donc elle y 
est, il ne faut pas se voiler la face. » (ECC3, lg 366-367) 
 
La construction identitaire du ma´tre E est centr®e sur la remise en apprentissage de lôenfant et 
non sur lôacquisition dôun programme sp®cifique : « Après je trouve qu'on a une spécificité en tant 
que médiateur qui me semble évidente et importante par ce qu'on va pouvoir mettre en synergie 
et dans une dynamique de progrès tout un système autour de l'enfant. L'enfant, la façon dont il 
va se remettre dans les apprentissages. » (ECC4, lg 202-205) 
 
Pour chacun des acteurs du travail collaboratif, le premier niveau de temporalisation, celui du Je 
identitaire de lôacteur au travail, croise bien ®videmment celui de lôinstitution (le temps du On) 
puisque côest le cadre de leur fonction qui a défini ces différentes formes de temporalisation. 
Côest sans doute un des points majeurs de tension rep®r®s par notre analyse des r®sultats.  
 
Autre tension temporelle r®v®l®e par lôespace collaboratif entre les diff®rents acteurs dôune 
équipe de suivi : le ma´tre de la classe, le ma´tre E et les parents de lôenfant comme le souligne 
un maître E lors des entretiens illustrant un espace de concertations entre les différents acteurs.  
« Et puis cette question de temporalité, c'est incroyable, elle revient partout parce que là dans 
le... tu sais dans le problème, tu sais dans le conflit qu'il y avait entre l'évaluation, les progrès et 
les résultats, on est encore dans ce souci-là ! [é]  les uns s'arr°tent sur un instant T, alors que 
les autres pensent à... à la continuité » (ECC4, lg 471-473). 
 
Au carrefour de la collaboration se tendent des temporalisations de nature différente, celles des 
acteurs en situations professionnelles, celles des enfants en situations dô®l¯ves, et celle des 
parents qui investissent pour leurs enfants une autre temporalisation comme celle de lôavenir. 
 



Recherches en Education - HS n°4 - 2012 - Pascale Ponté, Serge Thomazet, Corinne Mérini 

 

    38 

Les tensions engendrées par la temporalisation des unités fonctionnelles de prise en charge ou 
dôenseignement ont pour origine les logiques organisationnelles du m®tier et ces tensions sont 
particuli¯rement saillantes lors des temps de concertation pour des d®cisions dôordre 
dôorientation ou de prolongation dôune scolarit® dôun enfant. Au travers des diff®rents temps, on 
peut percevoir deux conceptions qui sôaffrontent, celle dôun apprentissage stratifié et annualisé 
(celui du maître de milieu ordinaire) et celui du développement plus long et ascensionnel de 
lôenfant (celui du ma´tre E), ce qui, dans le contexte sp®cifique de lô®cole, fait entrer en conflit 
deux durées, et crée des tensions au moment des prises de décision pour le devenir scolaire 
dôun ®l¯ve. « Le maître de la classe a un programme, il a un objectif pour l'ensemble du groupe 
d'âge. » (ECC1, lg 620-621)  
 
Si lô®l¯ve a tendance ¨ °tre organis® sur le rythme des passages en classe supérieure (aspect 
sédimentaire), un élève apprend année après année (temps court) ; mais en arrière fond il existe 
un temps plus long, celui de lôenfant auquel sôadresse plus sp®cialement le ma´tre E et la famille : 
« Nous (maître E) on se dit, que l'apprentissage de la lecture ce n'est pas un an, pour apprendre 
à lire, c'est toute la scolarité primaire, voire encore après. » (ECC2, lg 459-560) 
 
Ces temporalisations d®finies lôune par les programmes et lôautre par celle du d®veloppement de 
lôenfant marquent la prise en compte, dôune part, de lô®l¯ve et, dôautre part, des rythmes 
d®veloppementaux de lôenfant. Ici se conjuguent difficilement les temps du Je (celle de la 
personne) et du On (celle de la norme). Même si ces deux temporalisations cohabitent dans 
lôinstitution, lôune organise le m®tier du ma´tre ordinaire et lôautre celle du ma´tre E, côest en ce 
sens que lôon peut parler de ç conflit è. En effet, si lôon con­oit parfaitement que lôenfant 
développe sa propre temporalisation en dehors de la classe, au sein de lôinstitution, cela pose 
problème pour les adultes chargés de contribuer à ce développement.  
 
La question de la décision intervient dans des temporalités antagonistes qui sont sous la 
pression de lôinstant, et de lôattente de r®sultat : « Dans un suivi de scolarité, ce n'est pas les 
mêmes logiques que dans une synthèse ou dans une équipe de synthèse, ou une équipe 
éducative. C'est très, très important de bien situer l'espace institutionnel dans lequel vous vous 
infiltrez, parce que du coup ça donne de l'information sur l'espace de décision dans lequel on va 
être et dans la temporalité de la décision ! [é] Les uns s'arr°tent sur un instant alors que les 
autres pensent à... à la continuité. » (ECC4, lg 461-465 & lg 475-476) 
 
Un lien existe entre la prise de d®cision et lôespace institutionnel dans lequel elle sera prise. La 
temporalisation est le r®sultat dôune organisation spatiale (physique, symbolique et social) et des 
temps (longs, courts et moyens). On aperçoit ici les conflits que peuvent générer des 
temporalités différentes inhérentes aux structures organisationnelles dans lesquelles les 
pratiques se développent. Le maître E, situé au seuil de la classe, construit des médiations pour 
rendre lôaide possible malgr® ces logiques temporelles conflictuelles. De ce point de vue, la 
conjugaison des temps est au cîur de la question partenariale. Le ma´tre E r®gule ces 
différentes temporalités en agissant dans le même temps  « avec et contre » elles. 
 

¶ Lôarticulation des emplois du temps provoque des tensions interpersonnelles  
 
La pratique du ma´tre ordinaire est organis®e par la r¯gle des trois unit®s (lôespace, le temps et 
lôaction, repr®sent®s par lôunit® fonctionnelle de la classe) celle du ma´tre E est r®gie par des 
unités spatio-temporelles et dôaction diff®rentes (les unit®s fonctionnelles de lôaide et celles de la 
collaboration). Ce qui provoque des tensions interpersonnelles exprimées ici par une maître E : 
« Moi j'ai un collègue, sur une des écoles où je suis rattachée, s'il me voit partir avec mon sac, il 
me dit : "bonne promenade" ! » (ECC2, lg 325-326). Dans cet extrait, apparaissent deux logiques 
de temporalisation, celle du maître de la classe conçue sur le modèle des trois unités évoquées 
plus haut (la classe, lôemploi du temps et lôactivit® dôenseignement) et celle du maître E qui lui se 
situe au seuil de la classe, dans un temps diffus qui déborde le temps de la journée scolaire et 
dont les pratiques sont situées entre soutien et régulation. La présence intermittente dans 
lô®tablissement du maître E ne permet pas au maître de milieu ordinaire de le reconnaître comme 
pair car son activit® nôa pas, nous venons de le voir, la même temporalisation. 
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Le rattachement des maîtres E aux RASED, et surtout depuis 2005 à des circonscriptions, fait 
que leurs pratiques d®passent largement les limites de lô®cole tant en termes de lieu, dôactivit® et 
dôemploi du temps. Les logiques identitaires de chacun se rencontrent et parfois sôaffrontent dans 
cet espace de travail « élargi ». Cet état de fait impacte le premier niveau de temporalisation, 
celui du Je par la diff®rence dôorganisation de lôactivit® des acteurs impliqu®s dans une d®marche 
dôaide ¨ lô®l¯ve. 
 

¶ Tension des histoires singulières : conjoncturelles 
 
Pour contourner ces durées antagonistes, le maître E investit la stratégie du détour. Le détour 
passe, ici, par la mise en perspective de lôenfant et de sa famille en travaillant avec le maitre de 
la classe ¨ lôhistoire singuli¯re dôun ®l¯ve. Ce faisant, le ma´tre E d®place le regard du ma´tre de 
la classe et le fait entrer dans lôhistoire, côest le temps du Nous, celle de lôenfant dans son milieu 
qui croise celle du ma´tre dans lôexercice de son m®tier. « Par exemple, un enseignant qui a un 
enfant très turbulent, soit il pense que "de toutes façons cet enfant il ne peut pas écouter, il ne 
peut pas avoir entendu ce que j'ai dit, de toutes façons il bougeait sans arrêt" et puis d'un autre 
côté quand il accepte de travailler avec nous, on se dit qu'il faudrait peut-être aller voir un peu ce 
qui se passe dans la famille, comment on peut travailler, et il y a des enseignants qui sont tout de 
suite d'accord pour aller avec nous rencontrer les parents et chercher. » (ECC1, lg 597-601) 
 
En d®pla­ant ainsi le regard port® sur lô®l¯ve par le d®tour de lôhistoire singuli¯re de lôenfant, le 
ma´tre E permet ¨ lô®l¯ve de retrouver sa dimension ç enfant » et crée, par la même, une 
rencontre entre deux temporalités qui jusque-là heurtaient la logique de temporalisation de la 
classe. Ce déplacement du regard permet au maître de la classe de changer son approche  de 
lô®l¯ve : « On sent que notre regard de tiers, il est drôlement important parce qu'on ne va pas 
prendre le problème de front. Comme disait X, au départ, on reprendre l'histoire de l'enfant, 
poser la première question "qu'est-ce que vous avez déjà fait pour aider votre enfant ?". Et là les 
parents vont tout de suite reprendre de la force en disant "on est déjà allé là, on est déjà allé au 
CMPP, on a déjà fait ça, on a vu l'orthophoniste". Donc ils reprennent du pouvoir alors que si 
l'enseignant avait tout de suite démarré l'entretien, je suis sûre qu'il aurait parlé de la dernière 
dictée, il aurait montré le cahier et on aurait bloqué certaines choses. Vraiment je suis 
convaincue que le regard de tiers est vraiment important. Et surtout quand on arrive juste après 
la journée de classe, que l'enseignant est fatigué, il est vraiment content de nous laisser la 
parole. De nous laisser mener.  
Y : Voilà : C'est plus qu'un regard de tiers, c'est la partie "médiateur". C'est une partie importante 
dans notre boulot, dans plein de situations. » (ECC1, lg 748-759) 
 
En permettant la structuration dôune histoire singuli¯re, celle de lôenfant et de son histoire 
familiale, le maître E permet au maître de milieu ordinaire de regarder la difficult® dôun ®l¯ve 
singulier autrement quôau travers de ses difficult®s dôapprentissages scolaires. Cette strat®gie du 
d®placement du regard du ma´tre ordinaire en lôinvitant ¨ prendre en compte lôhistoire dôun ®l¯ve 
semble être une constante du m®tier, susceptible dô°tre qualifi®e de geste professionnel 
particulier du maître E. « Ça a changé le regard [de la maîtresse] sur lui, parce qu'elle était 
persuadée qu'il n'avait pas de mémoire, elle s'acharnait à le faire mémoriser et en fait, partant de 
ça, elle a changé de stratégie. » (ECC1, lg 214-215) 
 
Le maitre E prend en compte la difficulté propre à un élève et instaure un détour permettant une 
autre forme de temporalisation : « Oui, mais moi par exemple, sur le court terme des fois, je... 
prends le panel de lecture d'un élève de CP, bon il est en difficulté, ça traîne ou autre, il a du mal 
¨ entrer dans la combinatoire, il nôarrive pas à suivre ou autre, qu'est-ce que je fais ? Je fais 
quelque chose que la ma´tresse, elle, nôappr®cie pas sp®cialement mais je sais que je l'aiderai 
pour le début de la lecture, il la déchiffre, lui, sa lecture, seul ! Je ne suis pas sa maman donc 
c'est pas la mère qui lit, peut-être est-ce que c'est trop long... Je prends le temps de passer un 
quart d'heure, vingt minutes à ce qu'il fasse l'acte de déchiffrer, de faire l'effort d'y rentrer dedans, 
pour qu'apr¯s, quand la ma´tresse va le remettre devant, et quôil puisse arriver ¨ aller un peu plus 
vite dans le déchiffrage quoi, et là je suis dans la réussite rapide, c'est ce que je fais parce quôil 
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faut qu'il ait des moments de réussite dans la classe quoi ! Absolument ! » (ECC4, lg 491-499). 
Dans cet extrait, le ma´tre E montre quôil d®borde du temps imparti ¨ la classe pour permettre ¨ 
lô®l¯ve de se (re)synchroniser avec le temps de la classe. Les régulations du maître E portent en 
grande partie sur la conjugaison des temporalités. 
 
Ainsi, dépassant une simple recherche de compromis entre des temporalités apparemment 
incompatibles, les maîtres E conjuguent les temps des partenaires soit en utilisant un temps 
suppl®mentaire pour permettre ¨ lôenfant dôacqu®rir les notions dans le temps imparti par le 
ma´tre de la classe, soit en renvoyant ¨ lôhistoire de lôenfant pour que le maitre de la classe 
déplace son regard. De cette mani¯re, les ma´tres E permettent la construction dôune histoire 
commune pour que les temporalit®s puissent coµncider dans lôunit® fonctionnelle de la classe. 
Cette conjugaison des temporalités utilise le détour comme outil, traduisant la transposition dôun 
geste professionnel acquis en perspective dôune aide directe ¨ lô®l¯ve aux situations dôaide 
collective et indirecte. 
 

Conclusion 
 
 

Lô®tude a permis de mettre ¨ jour les diff®rentes tensions li®es aux interactions des diff®rentes 
temporalisations, quôelles soient li®es au Je (personnelle), au Nous (conjoncturelle), au On 
(structurelle). Mais quôelles soient structurelles, interindividuelles ou conjoncturelles les 
différentes temporalisations des unités fonctionnelles dans les pratiques collaboratives impactent 
lôespace de la prise en charge de la difficult® scolaire, et vont bien au-del¨ dôune simple question 
de durée, de temps métré de prise en charge, en France celle des deux heures hebdomadaires 
dôaide personnalis®e, par exemple. Un temps organisationnel est contraignant, il a des logiques 
temporelles qui prescrivent et organisent lôactivit®. En situation de pratiques collaboratives, ces 
logiques sôaffrontent et semblent °tre une des tensions majeures r®v®l®es par lôanalyse des 
situations observées. Les différentes temporalisations trouvent leurs points de butée dans les 
textes de cadrage de la prescription, mais aussi dans la manière dont sont investies les missions 
dans les unités fonctionnelles. Si on ne garde que la temporalisation initiée par les prescriptions 
on ne saurait prendre en charge la résolution de la difficulté scolaire. Autrement dit, il ne suffit 
pas de donner du temps à la prise en charge si on ne prend pas en compte les différentes 
temporalités en présence. Enfin, ces nouveaux espaces de travail appellent de nouvelles 
approches en termes de recherche en ®ducation qui, jusquô¨ pr®sent, ont plut¹t fonctionn® 
autour de la classe ou de lô®tablissement (Marcel, Piot & Dupriez, 2007). Les pratiques 
collaboratives sont une composante nécessaire à prendre en compte dans la compréhension 
des pratiques enseignantes. Prendre en compte les pratiques collaboratives dans lôanalyse des 
pratiques enseignantes est indispensable pour comprendre les décisions qui sont prises pour 
lô®l¯ve. Dans le cadre de la structuration dôun champ de recherche sur la difficult® scolaire, cette 
proposition est dôautant plus importante si on ne veut pas cr®er un point aveugle, qui serait tout 
aussi pr®judiciable ¨ la recherche quô¨ la formation et aux pratiques. 
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Dans un collectif tel que lô®tablissement scolaire, si chaque collaborateur

2
 organise son propre travail, les 

directeurs ont un pouvoir particulier pour influencer le travail de leurs collaborateurs : celui de le prescrire 
voire, en partie, de structurer et de déléguer certaines tâches. Nous nous intéressons dans le cadre de 
cette contribution ¨ la mani¯re dont les directeurs dô®tablissements scolaires de deux cantons suisse-
romands tentent dôinfluer sur les pratiques et lôorganisation du travail existantes ¨ partir dôune perception de 
leur activit® de leader quôils auront construite en articulant trois ®l®ments constitutifs : lôex®g¯se personnelle 
de leur rôle, leur analyse des compétences individuelles et collectives de leurs collaborateurs (enseignants, 
secr®taires, concierge, etc.), ainsi que leur appr®ciation de la culture organisationnelle de lô®tablissement 
quôils dirigent.  
 

 

 
Dans l'Etat fédéraliste et plurilingue qu'est la Suisse, l'école se caractérise par son fort 

ancrage local, cantonal et régional. L'organisation décentralisée de la scolarité constitue pour la 
majorité des citoyens une réponse appropriée aux différences culturelles de leur pays plurilingue 
et aux traditions scolaires de leurs régions. Dans ce paysage soucieux du maintien de sa 
diversité, quelques dispositions communes ont été limitées à quelques points essentiels (âge 
d'entrée à l'école, durée de la scolarité obligatoire), mais sont en train de s'étoffer suite à l'accord 
intercantonal sur l'harmonisation de la scolarité obligatoire. Le concordat HarmoS a été élaboré 
par la Conf®rence des directeurs cantonaux dôinstruction publique (CDIP). Il a été conclu en 2006 
et est entré en vigueur en 2009. En adhérant au concordat, les cantons s'engagent à prendre 
plusieurs mesures de lutte contre lô®chec scolaire et de contr¹le de lôefficacit® et/ou de lô®quit® de 
leur syst¯me dôenseignement, sur lô®chelon de lôinstruction de base en particulier : révision et 
standardisation des plans dôétudes, accent mis sur lôinclusion, renforcement de lôautonomie des 
établissements et de la participation des parents, professionnalisation et tertiarisation de la 
formation des enseignants et des directions dô®tablissements scolaires, multiplication des 
évaluations institutionnelles, etc.  
 
Comme côest le cas sur le plan international, le syst¯me éducatif suisse est en train de conduire 
une réforme qui consiste à définir des exigences centrales quant aux « outputs » (standards, 
socles, profils, référentiels de compétences) et à introduire des macro-régulations par une 
évaluation externe des acquis. En même temps, une certaine autonomie (variable selon les 
cantons) est attribuée aux établissements scolaires pour définir les démarches, méthodes, 
modalités, procédés, la gestion des moyens, etc. pour atteindre les buts. Cette régulation se 
caract®rise, entre autres, par le passage dôun contr¹le bureaucratique des processus ¨ une 
reddition des comptes par les acteurs concernés, ainsi que par le passage du paradigme de 
lôenseignement au paradigme de lôapprentissage, de lô®tablissement scolaire « exécutant » à 

                                                           
1
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Université de Genève. 
2
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femmes, dôenseignants que dôenseignantes, etc.  
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lô®tablissement d®sormais appel® ¨ se constituer en collectif professionnel, ¨ m°me de se donner 
une organisation du travail plus favorable au développement de nouvelles pratiques (Paquay, 
2005). Une nouvelle occasion est ainsi offerte aux établissements scolaires pour dépasser la 
structuration cellulaire en classes, filières et degrés, le d®coupage de lôespace et du temps en 
grilles-horaires, les leçons, séquences didactiques, chapitres du manuel, plans de travail qui 
constituent le quotidien scolaire, de replacer la mauvaise utilisation et la fragmentation excessive 
des ressources matérielles et humaines par une nouvelle conception, plus souple et différenciée 
des espaces-temps de formation (Perrenoud, 2005, 2011).  
 
Pour répondre aux défis sociétaux, on vise donc non seulement à transformer les curricula mais, 
également à faire évoluer les modalités de travail des enseignants et membres de direction, ce 
qui comporte des incidences quant à la manière de définir le « profil attendu » des acteurs 
concernés. En lien avec ce qui précède, la CDIP a ainsi édicté en 2009 un « profil » pour les 
formations de responsable dô®tablissements scolaires

3
, qui accorde une part importante aux 

compétences de leadership pédagogique : 
 
- assurer la mise en place de conditions générales propices à l'enseignement et à 

l'apprentissage ; 
- favoriser une bonne coopération professionnelle ; 
- pourvoir à une évaluation régulière et à la formation continue des collaborateurs et gérer les 

ressources humaines en anticipant les besoins ; 
- prendre et appliquer des mesures basées sur des évaluations afin de favoriser le 

développement de la qualité de l'enseignement, de l'apprentissage et de la collaboration, ainsi 
que la réalisation des objectifs des plans d'études et des programmes de développement 
scolaire. 

 
Les directeurs sont interpellés, dans la manière dont ils perçoivent et exercent leur métier et, 
notamment, encouragés à davantage influer sur les pratiques pédagogiques au sein de leur 
établissement scolaire. Instruits par lôexp®rience, ils sont en m°me temps nombreux ¨ affirmer 
quôils ne pourront assurer leur mandat quô¨ condition de disposer des marges dôautonomie 
nécessaires pour explorer de nouvelles modalités organisationnelles internes et offrant 
suffisamment de flexibilit® pour, dôune part, r®pondre aux besoins existants et, dôautre part, tirer 
le meilleur profit des moyens et compétences présents. 
 
Dans le cadre de cette contribution, nous tentons de répondre aux deux questions suivantes : 
comment, aujourdôhui en Suisse romande, les directeurs dô®tablissements scolaires tentent-ils 
dôinfluer sur les pratiques et lôorganisation du travail existantes ? Comment articulent-ils, dans 
leur exégèse personnelle de leur rôle, leur analyse des compétences individuelles et collectives 
de leurs collaborateurs (enseignants, secrétaires, concierge, etc.), ainsi que leur appréciation de 
la culture organisationnelle de lô®tablissement quôils dirigent ?  
 
Dans la première partie, nous présentons brièvement notre terrain dôenqu°te et la m®thodologie 
de récolte des données. Dans la deuxième partie, nous décrivons comment la conception du 
leadership pédagogique des directeurs genevois et vaudois évolue selon leur expérience du réel, 
côest-à-dire de la manière dont ils parviennent ï ou non ï à exercer une réelle influence sur la 
mani¯re dont lôenseignement/apprentissage est pens® et g®r® au sein de lô®tablissement 
scolaire. Dans la troisième partie, nous mettons en exergue les leviers grâce auxquels les 
directeurs interrogés comptent articuler leadership pédagogique et distribué dans le but dôinscrire 
progressivement leurs établissements scolaires dans une dynamique de développement qui leur 
permettra de devenir, à moyen ou à long terme, des communautés professionnelles 
d'apprentissage. 
 
 

                                                           
3
 CDIP (2009), Profil pour les formations complémentaires de responsable d'établissement scolaire. Disponible sur internet : 

http://www.edk.ch/dyn/16477.php. A noter que la CDIP emploie le terme générique « responsable » pour désigner toutes les 
personnes assumant une fonction dirigeante dans un établissement scolaire du territoire suisse. En Suisse Romande, on parle 
plus volontiers de « directeurs ». 

http://www.edk.ch/dyn/16477.php
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Nos analyses ont été réalisées à partir de données 
récoltées en Suisse Romande entre 2008 et 2010 
dans trois contextes de recherche complémentaires : 
une recherche doctorale sur le métier émergent des 
nouveaux directeurs dô®tablissements scolaires 

primaires nommés en 2008 dans le Canton de Genève
4
, qui a ®t® conduite sur la base dôune 

observation intensive du travail réel auprès de deux directeurs novices genevois ; une enquête 
romande subventionnée par le Fonds national suisse de la recherche et entreprise par le Collectif 
de recherche CADRE

5
 aupr¯s de 42 directeurs dô®tablissements primaires et secondaires dans 

les cantons de Genève et de Vaud ; enfin, des observations participantes que nous avons 
effectuées durant les journées de formation du programme romand de formation FORDIF

6
 et, 

plus sp®cifiquement, durant les moments o½ les participants ont ®t® invit®s ¨ sôexprimer sur la 
mani¯re dont ils tentent dôintervenir sur les pratiques et de transformer leur établissement 
scolaire en communauté apprenante.  
 
Nos analyses sôinscrivent dans lôapproche qualitative d®velopp®e par Huberman et Miles (2003), 
qui préconise un va-et-vient entre recueil et analyse des données, et sôinscrit dans le courant 
heuristique de la th®orie fond®e, côest-à-dire le développement de la théorie par une 
familiarisation progressive avec la réalité et avec sa construction par les acteurs (Glaser & 
Strauss, 1967). Autrement dit, nous partons du principe que le travail réel des directeurs est en 
étroit rapport avec la manière dont ils construisent leur représentation de leur travail et que ce 
travail ne peut être saisi, ni compris, sans tenir compte des interdépendances fortes qui existent 
entre celui-ci, le contexte (culture de lô®tablissement, dynamiques socio-politiques, etc.) dans 
lequel il se situe et les rapports professionnels que les directeurs entretiennent avec les autres 
auteurs impliqués.  
  
Le corpus de données constitué dans les deux premiers contextes de recherche évoqués 
provient dans un premier temps dôentretiens compr®hensifs semi-directifs (Kaufmann, 2006) 
conduits aupr¯s de chacun des directeurs de lô®chantillon. Dans le but de capter leur travail r®el 
au-delà de leurs propres descriptions, trop souvent lacunaires et incomplètes (Barrère, 2004), 
nous avons réalisé durant un deuxième temps des observations in situ selon la technique du 
shadowing.

7
 Nous avons ainsi observé dix-huit directeurs scolaires durant une semaine entière 

de travail et particip® ¨ une nouvelle s®rie dôentretiens compr®hensifs, dans une perspective de 
confrontation. Plus de deux tiers des répondants ont participé aux focus-groups organisés dans 
le but de présenter et de faire valider les premiers résultats émanant des analyses effectuées. La 
totalit® des entretiens et ®changes ont ®t® enregistr®s, transcrits et cod®s ¨ lôaide du logiciel 
NVivo 8. 
 
Les observations participantes effectuées lors de journées de formation FORDIF ont été 
conduites dans leur majeure partie par les auteures de cette contribution, qui assurent une 
grande partie des enseignements concernant le leadership dans les établissements scolaires. 
Une bonne partie des répondants des deux premières enquêtes a participé à cette formation qui 
vise, parmi dôautres objectifs, lôarticulation entre un leadership p®dagogique et une organisation 

                                                           
4
 Thèse de Laetitia Progin intitulée Devenir chef d'établissement, le désir de leadership à l'épreuve de la réalité : enquête sur 

l'entrée dans un métier émergent, réalisée sous la direction de Monica Gather Thurler. 
5
 CADRE : Collectif dôanalyse du travail r®el des chefs dô®tablissements scolaires et socio-sanitaires en Suisse Romande 

constitué par une dizaine de chercheurs appartenant à trois Hautes Ecoles de la Suisse Romande : Haute école pédagogique 
de Vaud, Haute Ecole de travail social de Genève, Universit® de Gen¯ve. Lôenqu°te a ®t® effectu®e aupr¯s de 62 directeurs, 
dont 42 directeurs dô®tablissements primaires et secondaires (CADRE, 2011). 
6
 FORDIF : Formation des directions dô®tablissements de formation, à laquelle ont pris part 340 membres dô®quipes de direction 

entre 2008 et 2010. Site Internet : www.fordif.ch/. 
7
 Cette technique dôenqu°te consiste pour le chercheur ¨ suivre le sujet ç comme son ombre » durant une période plus ou 
moins longue, afin dôexaminer ce quôil fait r®ellement au quotidien, et donc non seulement ce que son rôle lui prescrit de faire 
(Pickering, 1992). Durant cette période de shadowing, le chercheur peut inviter le sujet à clarifier certaines observations, ce qui 
nous a permis de r®colter des donn®es d®taill®es, dôavoir accès aux dimensions triviales ou banales du travail qui sont 
difficilement accessibles par dôautres formes de recherche (McDonald, 2005).   

 
1. Terrain et méthodologie          
dôenqu°te 
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du travail scolaire qui parvient à mieux prendre en compte et à valoriser les ressources humaines 
existantes. 
 
La recherche a été conduite auprès de directeurs provenant de cantons romands qui présentent 
certes des différences historiques, identitaires et organisationnelles importantes, mais qui, à 
cause de leur adhésion au concordat HarmoS, évoluent désormais dans une perspective 
coordonnée. 
 
 

Dôune mani¯re g®n®rale, nous avons identifié 
une certaine ressemblance entre les 
représentations de leurs rôles et de leurs 
responsabilités chez les directeurs débutants. 
Par conviction ou par identification avec leurs 
charges, ils affirment presque dôune seule voix 

souhaiter « jouer le r¹le de chef dôorchestre qui îuvre en faveur dôune harmonisation des 
pratiques » et dans le sens dôune ç amélioration des processus dôenseignement/apprentissage ». 
En recentrant lôattention des enseignants sur la nécessité de prendre en compte les différents 
besoins des élèves et sur la nécessité de développer des dispositifs pédagogiques mieux à 
m°me de r®pondre ¨ lôindispensable individualisation des parcours dôapprentissage, les 
directeurs débutants espèrent tous contribuer ¨ la lutte contre lô®chec scolaire et au 
développement de la qualité du système.  
 
Quelque temps après leur entrée en fonction, nos observations mettent cependant en évidence 
une évolution dans les discours des directeurs et dans la manière dont ils considèrent exercer 
leur leadership pédagogique. Pour une première catégorie de directeurs, il sôagit dôidentifier les 
difficult®s dôapprentissage des ®l¯ves et de mettre en place des mesures de soutien, en 
augmentant les heures dôappui ou en introduisant des devoirs surveillés. La manière dont ils 
comptent exercer leur leadership pédagogique se limitera ainsi progressivement à 
lôexternalisation des régulations vers de tierces personnes (enseignants de soutien ou dôappui, 
engagement de personnels auxiliaires pour les devoirs surveillés, etc.). Certains sôassureront 
éventuellement quôun minimum dô®changes ait lieu entre les intervenants externes et les 
enseignants titulaires, ou évalueront périodiquement lôefficacit® de la mesure prise. Dans 
lôensemble, la plupart des directeurs interrog®s affirme toutefois ç faire confiance » aux acteurs 
concern®s et ne juge pas n®cessaire de v®rifier lôad®quation des r®gulations entreprises, dont 
lôajustement sera ®ventuellement discuté au moment des évaluations certificatives. 
 
Une deuxi¯me cat®gorie de directeurs tente plut¹t de convaincre et dôaider les enseignants 
titulaires à développer une organisation du travail scolaire différente et mieux appropriée à 
lôh®t®rogénéité des élèves : composition flexible des groupes dô®l¯ves selon leurs besoins, 
dispositifs didactiques prenant en compte leurs différences de rythmes et niveaux 
dôapprentissage, meilleure coordination du travail des enseignants et des intervenants externes 
en fonction des priorités fixées et des compétences des uns et des autres.  
 

« Oui, alors, mes lignes de force seraient quôon ait des axes communs sur la p®dagogie qui 
soient reconnus, et qui ne soient pas implicites. Parce que, quand on discute avec des 
enseignants, ils ont toujours tendance à dire : oui, mais on le fait tous. Jôaimerais quôon le fasse 
tous mais ouvertement. Jôaimerais quôon puisse aborder un certain nombre dôaspects 
p®dagogiques, par rapport ¨ lôenseignement de la lecture, de mani¯re commune. Jôaimerais 
quôon puisse d®velopper des strat®gies de soutien aux ®l¯ves en difficult®, aussi, qui soient 
reconnues par lôensemble, mais qui ne soient pas des coups individuels, et quôon soit dans une 
d®marche dô®cole o½ on puisse dire : lô®cole sôinscrit, tr¯s clairement, dans cette d®marche-là. » 
(David, directeur dô®tablissement). 

 

Il semblerait ainsi que lôexternalisation du problème confirme le directeur dans son rôle de chef 
dôorchestre : organiser, gérer les mesures de soutien assurées par des tierces personnes. Cette 
deuxième catégorie introduit une dimension différente dans la mesure où le directeur incite les 
enseignants titulaires à sôinterroger, à faire évoluer leur pratique pédagogique : au lieu de soigner 

 
2. Le leadershi p pédagogique  : 
cons®quence de lôexp®rience           
du réel  

 



Recherches en Education - HS n°4 - 2012 - Laëtitia Progin Romanato & Monica Gather Thurler 

 

    46 

le symptôme de manière ponctuelle, il cherche à résoudre le problème de manière durable en 
intervenant sur le plan de lôorganisation du travail et en incluant lôensemble des acteurs impliqu®s 
dans un processus de développement collectif. 
 

Â Exercer un leadership pédagogique de manière marginale et transversale 
 
Nous avons demand® aux directeurs dô®crire sur des cartes les « dossiers » qui relèvent de leur 
responsabilité. Lôapproche de lôactivit® des directeurs ¨ partir de cette notion de « dossier » est 
lôun des moyens que nous avons utilisés pour comprendre comment les directeurs structurent 
leur travail, quelles en sont ses composantes essentielles, quels sont les objets dans lesquels ils 
investissent une grande parte de leur temps, les problèmes qui les préoccupent, mais surtout 
comment ils parviennent à donner une unité et une continuité à des tâches dispersées dans le 
temps (Barrère, 2008). Notons à ce propos que la grande majorité des directeurs affirme que le 
leadership pédagogique compte parmi les aspects les plus importants et « nobles » de leur 
travail, mais que lôenvahissement par les t©ches administratives les empêche de lui consacrer 
lô®nergie et le temps voulus. 
   
Une première taxonomie établie à partir de nos analyses montre en effet que le grand nombre de 
dossiers traités ne laisse pas beaucoup de temps ni dôespace ¨ lôexercice « frontal è dôun 
leadership pédagogique. La mention, très rarement faite, dôun ç dossier pédagogique » montre 
en effet que lôaction p®dagogique du directeur sôexerce de mani¯re ç détournée », en marge 
dôactions ¨ premi¯re vue centr®es sur lôorganisation du travail de leurs collaborateurs. Les 
directeurs agissent ainsi rarement comme des « pédagogues en chef », interviennent peu dans 
lôespace classe. Ils sont nombreux ¨ affirmer quôils ont ®t® rapidement amenés à faire le deuil 
dôune influence directe et imm®diate sur les apprentissages des ®l¯ves. 
 
« Je dirais quôil y a deux aspects. Il y a le premier aspect qui est de passer du m®tier 
dôenseignant au m®tier de directeur, le m®tier dôenseignant o½ lôon est très actif pédagogiquement 
donc forc®ment que moi jôai un deuil ¨ faire de cette implication p®dagogique directe avec les 
®l¯ves parce qu'entre moi et les ®l¯ves maintenant jôai un interm®diaire, côest les enseignants. Et 
il faut que je respecte aussi cette position par rapport ¨ eux et quôils se sentent aussi respect®s 
dans cet interm®diaire. Donc il y a plein de moments o½ jôaurais envie dôagir p®dagogiquement 
deci deça, de suggérer, de faire quelque chose mais je peux plus le faire aussi librement parce 
que ça pourrait aussi être vécu comme une intrusion è (Martin, directeur dô®tablissement).  

 

Si les directeurs interviennent peu dans les classes pour montrer le « bon geste professionnel », 
ils agissent plutôt en faisant sortir les professeurs de leurs classes. Les réunions collectives de 
travail convoquées dans le but de traiter des probl¯mes dôapprentissage de certains ®l¯ves, de 
discuter des besoins de formations collectives ¨ venir, de n®gocier un futur projet dô®tablissement 
ou dôassurer son suivi, deviennent ainsi autant dôoccasions que le directeur saisira pour exercer 
son influence sur le plan pédagogique. La plupart des directeurs exercent leur leadership 
pédagogique de manière « transversale », à travers les diverses activités et dossiers en cours. 
Lors du traitement de cas individuels dô®l¯ves ou de professeurs, lors de la gestion de conflits de 
toutes sortes, ils nôh®sitent pas ¨ centrer le d®bat sur lôad®quation des pratiques p®dagogiques et 
à inciter les enseignants à envisager de possibles améliorations ou changements. Certains 
affirment faire des visites de classes sans pour autant systématiquement compléter ces visites 
par des entretiens qui permettraient de discuter avec les professeurs observés des nécessaires 
et possibles remédiations sur le plan pédagogique et didactique. Il semblerait en effet que de 
nombreux directeurs ï notamment dô®tablissements secondaires ï se contentent dôune 
évaluation globale du climat de la classe et préfèrent déléguer la responsabilité du contrôle de la 
qualit® des processus dôenseignement/apprentissage disciplinaires aux collaborateurs (doyens, 
représentants de disciplines) quôils jugent plus comp®tents. Ils exercent ou pensent pouvoir 
exercer leur influence pédagogique plutôt « dans les marges », souvent par voie détournée, et 
dans la plupart des cas pour r®gler un probl¯me ponctuel. Ce constat renvoie ¨ lôorganisation du 
travail au sein dôéquipes pédagogiques, où le leadership pédagogique est souvent exercé par 
des membres de lô®quipe de direction qui ne jouissent pas r®ellement dôune position de pouvoir 
et dôautorit® ou par des collaborateurs qui repr®sentent une discipline dôenseignement sans que 
les responsabilités soient clairement définies. Il renvoie également à la problématique du contrôle 
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du travail des enseignants que les directeurs sont censés effectuer au sein de leurs 
établissements scolaires, mais qui se trouve souvent en contradiction, soit avec leur travail réel, 
soit avec leur conception id®alis®e de lôexercice de leur fonction.  
 
En dépit des nouvelles prescriptions, qui accordent aux directeurs le pouvoir dôagir sur les 
pratiques p®dagogiques de leurs collaborateurs, certains directeurs sont de lôavis que leur rôle se 
limitera à moyen terme vers lôunique travail de gestion et dôex®cution de mesures de contrôle 
imposées par le « haut », alors que dôautres per­oivent les évolutions en cours comme une 
transformation tout à fait intéressante de leur parcours professionnel et identitaire.   
 
 

Â Etre au courant, mettre au courant 
 
Selon de nombreux directeurs, la prise dôinformation repr®sente les prémices de toute prise 
dôinfluence : pour pouvoir agir sur son milieu de travail et envisager des évolutions, le directeur 
doit tout dôabord observer son contexte de travail, les modes dôaction des collaborateurs et le 
style g®n®ral de lôinstitution. Trois types de prise dôinformation peuvent être distingués. 
 
La première prise dôinformation correspond ¨ de lôinformation pure, savoir en tout temps ce qui se 
passe dôinhabituel dans lô®tablissement afin dôen gérer le fonctionnement au jour le jour et de 
pouvoir r®agir vite le cas ®ch®ant. Cette prise dôinformation, en quelque sorte pr®ventive, nôest 
pas per­ue comme un contr¹le de la part des enseignants, entre autres gr©ce ¨ lôaspect informel 
des discussions. Elle est par ailleurs relativement simple et factuelle, bien que nécessitant un 
investissement constant en temps et attention. 
 
La seconde, plus sensible, est celle qui pr®c¯de une tentative de prise dôinfluence, celle qui vise 
à tâter le terrain avant de proposer, ou non, un projet, de nouvelles pratiques ou encore une 
formation sp®cifique afin dôanticiper la fa­on dont ceux-ci seront accueillis. Ce type de prise 
dôinformation peut ®galement prendre un aspect plus formel ¨ travers un questionnaire ou des 
entretiens. On constate que cela se produit, entre autres, lorsquôun directeur d®sire agir sur 
lôorganisation interne de lô®tablissement, pour en am®liorer lôefficacit® ou remédier à un 
dysfonctionnement. 
 
Quand jôai vu que le probl¯me resurgissait, jôai moi-même créé deux enquêtes pour voir où 
étaient les insatisfactions. Il fallait savoir : est-ce que cô®tait les ®l¯ves difficiles dans les classes 
qui posaient le plus de problème ? A lôext®rieur des classes ? Qui était jugé comme responsable 
de ces élèves difficiles ? Est-ce que cô®tait le service ext®rieur de lô®cole ? Est-ce que cô®tait les 
doyens ? Est-ce que cô®tait moi ? (Marc, directeur dô®tablissement).  

 

La dernière prise dôinformation identifi®e correspond à une enquête, au sens quasi-judiciaire du 
terme, et sôeffectue g®n®ralement suite ¨ un dysfonctionnement important, par exemple lorsque 
des parents lancent des accusations de manquement grave envers un enseignant. Le directeur 
est ici garant des règles institutionnelles et se doit de vérifier leur application. Il sôagit sans doute 
de la forme la plus difficile à vivre en ce qui concerne la prise dôinformation, car côest parfois la 
coh®sion de lô®tablissement qui risque dô°tre mise ¨ mal, au travers des entretiens de service qui, 
étant donné leur nature officielle, ne sont généralement utilisés que lorsque les autres tentatives 
de communication ont échouées. 

 
 

Â Assurer la stabilit® de lô®tablissement et le respect des r¯gles institutionnelles 
 
Lorsquôils sont questionnés sur les aspects de développement de leur établissement, les 
directeurs répondent à trois niveaux distincts. 
 
Au niveau pédagogique ou éducatif, en parlant des divers projets ou réformes à venir et 
concernant au premier chef les usagers de lô®tablissement et, ¨ travers lô®volution des pratiques, 
les professionnels. Dans le domaine scolaire, cela concerne principalement les pratiques 
p®dagogiques et lôorganisation de la collaboration, avec, par exemple, la r®attribution de 



Recherches en Education - HS n°4 - 2012 - Laëtitia Progin Romanato & Monica Gather Thurler 

 

    48 

ressources pédagogiques à des élèves à besoins spécifiques ou la réorganisation de 
lôenseignement par d®cloisonnement. Naturellement, cette pr®occupation est en premier lieu li®e 
¨ leur d®sir dôam®liorer la qualit® de lôenseignement/apprentissage, qui reste leur mission 
principale. Pour y parvenir, ils ne souhaitent pas forcément prescrire les actions mais davantage 
les questionner. 
 
« Côest que mon r¹le ¨ moi nôest pas de dire ce quôon doit faire p®dagogiquement dans une 
®cole, mon r¹le ¨ moi côest de faire que lô®cole se questionne p®dagogiquement, prenne des 
décisions, se rende compte quôil y a certaines difficult®s ¨ certains endroits. Il môappartient donc 
de trouver les moyens pour faire ®merger ­a, côest pas moi qui vais dire l¨ il y a une difficult®, 
mais amener, que les gens se posent les bonnes questions aux bons endroits et puis quôon 
trouve des solutions, éventuellement dire ben voilà la ressource se trouve à tel endroit il faut aller 
chercher lôinfo l¨-bas, on la reprend. Mon r¹le côest ­a maintenant, un r¹le dôorganisation de la 
pens®e dans lô®cole » (Joséphine, directeur dô®tablissement).  

 

Au niveau de la collaboration entre professionnels, à propos des rapports et dynamiques de 
travail ainsi que du climat g®n®ral de lô®tablissement. On lôobserve principalement dans les 
établissements où le directeur est nouvellement arrivé et où les rapports interpersonnels ne sont 
pas encore stabilisés. Cette période est considérée par de nombreux directeurs comme « à haut 
risque », car elle conditionnera fortement les relations de travail ¨ venir, dôo½ leur tendance à 
mettre un accent particulier sur la mise en confiance de leurs collaborateurs. Leur objectif 
premier consiste ¨ montrer quôils comptent agir comme des ç cadres de proximité » qui exercent, 
certes, une fonction hiérarchique, mais qui, surtout, maintiennent des contacts étroits avec leurs 
collaborateurs.  

 
« Moi, je suis quelquôun qui est ¨ lô®coute. Jôai un bon contact. Je ne suis pas le style de directeur 
dans sa bulle en haut, quôon ne voit jamais, quôon se demande ce quôil fait. Ils me voient 
beaucoup sur le terrain, à la salle des maîtres même si je leur laisse des moments, mais 
jôapparais beaucoup. Et jôai un contact tr¯s sympa, tr¯s fort avec les enseignants. » (David, 
directeur dô®tablissement). 
 
Dans lôenseignement primaire genevois, où leur fonction a été créée en 2008, un certain nombre 
de directeurs a surtout investi une partie de son temps et de son énergie à construire un certain 
rapport de confiance avec des équipes qui craignaient que lôarrivée de « petits chefs » mette fin à 
leur autonomie professionnelle. 
 
Au niveau du climat de travail, lorsque le directeur juge celui-ci peu satisfaisant. Des actions à ce 
sujet sont entreprises, dans certains établissements scolaires, lorsque le directeur juge que les 
dysfonctionnements existants risquent dôentraver la qualit® de lôenseignement ou porter atteinte ¨ 
certaines personnes. Il interviendra par exemple en cas de trop forte étanchéité et parfois 
rivalités entre certains groupes de disciplines, enseignants appartenant à des cycles ou degrés 
divers, membres de lô®quipe de direction.  
 

Â Anticiper ou réguler de manière proactive 
  

La grande majorité des directeurs est particulièrement attentive à régler les petits 
dysfonctionnements le plus rapidement possible afin dô®viter toute d®gradation de la qualité des 
pratiques pédagogiques. La principale difficult® de cette anticipation est quôelle peut °tre per­ue 
par les collaborateurs comme ®tant un contr¹le pur et dur. Pourtant, dans lôoptique dôune partie 
des directeurs, ce type de régulation est primordial : outre le mauvais exemple donné aux 
usagers et lôincoh®rence qui en d®coule, la crainte de voir le ph®nom¯ne sôamplifier ou sôancrer 
dans les pratiques les fait intervenir au plus tôt. Ce type de régulation passe principalement par 
une grande visibilité du directeur et de ses actions.  
 
Afin de faire émerger ou de consolider une culture commune, certains établissements ont mis en 
place une charte ou un projet collectif qui explicite les valeurs et détermine un certain nombre de 
balises, d®crit lôorientation actuelle et future des pratiques, ¨ lôimage de ce qui peut se faire en 
pédagogie institutionnelle. Lorsque ces documents ont été négociés et discutés avec lôensemble 
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des professionnels, voire les usagers, ils donnent une certaine légitimité aux normes qui en 
découlent et le directeur pourra plus facilement y faire référence en cas de dysfonctionnements. 
Selon lôavis de nombreux directeurs, ces normes ï certaines fois âprement négociées ï sont 
généralement mieux acceptées et suivies que les injonctions émises par la hiérarchie, qui est 
jug®e peu consciente des r®alit®s locales. Lôç art de diriger » revient ainsi à faire en sorte que 
lô®laboration de la charte ou du projet aille de pair avec un travail dôappropriation et de 
contextualisation des règles institutionnelles, ce qui permettra au directeur de ne pas se retrouver 
en porte-à-faux entre les enseignants et la hiérarchie. La charte lui donnera par ailleurs une 
certaine l®gitimit® lorsquôil sera amen® ¨ pointer des décalages entre les choix collectifs de 
lô®quipe et certaines pratiques individuelles déviantes. 

 
 

Â Soutenir et favoriser le développement des compétences 
 
La plupart des directeurs encouragent et soutiennent toute d®marche permettant dôam®liorer la 
qualité des pratiques au sein de leur établissement. Sans chercher à imposer leurs orientations 
p®dagogiques personnelles, ils privil®gient n®anmoins lôorganisation de formations quôils jugent 
utiles au développement professionnel du corps enseignant.  
 
« Je ne suis pas encore intervenu sur la façon d'enseigner le français ou les mathématiques. Je 
ne me sens pas forc®ment, non plus, apte ¨ le faire. A mon avis, ce nôest pas mon point de vue 
qui doit sôimposer. Je peux peut-être dire : je suis étonné de la façon dont vous le faites, et puis 
on va travailler avec les services ad hoc pour trouver. Je ne me sens pas l'âme à la fois du super 
pédagogue, du super organisateur. Par contre, la plupart des informations transitent par moi, 
enfin, je suis au courant de beaucoup de choses, à moi d'essayer d'organiser quels soutiens 
pourraient être donnés à telle personne avec des besoins de formation. [é] Mais je ne me 
prétends pas à la fois formateur, et je crois qu'il faut faire attention à ça. [é] Je peux voir, être 
étonné, interrogé, et puis, à la limite, aller chercher la force là où il faudra, mais on ne peut pas 
tout mélanger. è  (S®bastien, directeur dô®tablissement). 
 

 

Â  Lôinfluence, entre r®el et d®sir® 
 

Lôanalyse des donn®es montre que le travail r®el des directeurs est dans une large mesure 
conditionné par des paramètres qui transcendent leur cahier des charges. Il ne se réduit en outre 
pas ¨ ce quôils font, mais inclut tout ce quôils pensent devoir faire, soit en fonction des attentes 
des autres (leur hiérarchie, leurs subordonnés, leurs interlocuteurs), soit en fonction de leur 
propre conception du rôle. 
 
Pour mieux comprendre cette dynamique, il sôav¯re utile de s'int®resser ¨ leur ç idéal du 
travail », à leur « imaginaire du rôle è, en particulier ¨ leur mani¯re dôappr®hender la fonction de 
conduite, de guidage, de leadership, de tout ce quôils sont suppos®s assumer, dans leur propre 
imaginaire, mais également dans celui de leur hiérarchie, de leurs collaborateurs et de leurs 
pairs. Au vu des principales aspirations des directeurs observés (fonder et légitimer leur autorité, 
pratiquer une gestion participative, assurer une politique de lôinformation et de la communication 
efficace et accept®e par tous les acteurs concern®s, °tre loyal envers lôinstitution qui les emploie 
tout en prenant en compte les besoins de leurs subordonnés, maintenir et si nécessaire rétablir 
lôimage de leur ®tablissement, parvenir ¨ exercer de lôinfluence), il semblerait que la 
responsabilité des aspects proprement pédagogiques ï par exemple, la mise en îuvre de 
dispositifs dôenseignement/apprentissage de qualité, le suivi de la progression des élèves et la 
détermination des mesures de soutien ï soit largement laiss®e ¨ lôinitiative des enseignants. En 
même temps, les compétences spécifiques qui permettent de juger la qualité de leur mise en 
îuvre sont considérées, selon les personnes interrogées, comme une source importante de 
leadership (et de légitimité). 
 
Dôune mani¯re g®n®rale, les directeurs semblent mettre un accent particulier sur leur r¹le de 
soutien aux enseignants. Cela est dôautant plus marqué dans lôenseignement primaire genevois, 
où la majorité des directeurs sont eux-mêmes issus de lôenseignement et ont connu, durant leur 
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parcours professionnel, un fonctionnement dô®quipes relativement autonomes, qui continuent à 
valoriser le principe de la gestion participative. Ce vécu se ressent fortement lors des entretiens 
avec de nombreux directeurs qui expriment leur désir de jouer le rôle de soutien, voire de 
protection, auprès de leurs subordonnés. 
 
 

La recherche et les enquêtes internationales ont 
montré que les initiatives engagées pour améliorer la 
qualit® des syst¯mes dôenseignement sont largement 
conditionnées par des variables externes ¨ lô®cole : 
traditions nationales et locales, contraintes 
géographiques et économiques, organisation et 

rapports de force politiques, marché des diplômes et du travail, mentalités collectives vis-à-vis du 
savoir, des hiérarchies culturelles et sociales, etc. Mais elles attestent aussi (Draelants & Dumay, 
2011 ; Gather Thurler, 2000) du fait que lô®volution de lôorganisation intérieure de chaque 
établissement scolaire dépend de la manière dont ses acteurs parviennent à identifier et à 
exploiter leurs marges dôautonomie, ¨ explorer de nouveaux dispositifs 
dôenseignement/apprentissage et à développer, interactivement, leur compétences 
professionnelles de mani¯re ¨ d®passer lôorganisation sociale en la r®inventant et, finalement, ¨ 
atteindre les objectifs visés. Le dernier  rapport PISA (OCDE, 2011) souligne à ce propos que 
parmi les systèmes éducatifs les plus performants, nombreux sont ceux qui ont abandonné des 
environnements bureaucratiques pour adopter des structures dans lesquelles les « personnels 
de première ligne è ont nettement plus dôemprise sur lôaffectation des ressources, le d®ploiement 
des ressources humaines et, enfin, sur lôorganisation du travail et ses proc®dures. Dans ces 
syst¯mes, la direction et les enseignants collaborent ®troitement pour mettre en îuvre les 
pratiques quôils jugent efficaces, ®prouvent sur le terrain les approches p®dagogiques quôils 
con­oivent pour confirmer leur pertinence et sôauto-évaluent pour déterminer leur efficacité, voire 
les r®gulations qui sôimposent. 
 
Nos propres travaux empiriques (Gather Thurler & Maulini, 2007 ; Progin & De Rham, 2009) 
semblent indiquer que les politiques de modernisation ne peuvent produire les effets escomptés 
quôà condition de sôaccompagner dôune double action, pédagogiquement résolue et politiquement 
soutenue dans la durée : une action innovante portant sur lôorganisation objective du travail 
scolaire (et sur le travail produisant cette organisation), qui reste encore trop souvent un enjeu 
caché des réformes éducatives ; une action de diffusion et dôappropriation de lôinnovation, qui 
tient compte des attentes et des représentations subjectives des acteurs ordinaires quant aux 
objectifs de lôenseignement fondamental et aux meilleurs et plus justes moyens de faire 
apprendre tous les élèves.  
 
Bien que la majorité des directeurs interrogés adh¯rent ¨ lôid®e quôil leur appartient de contribuer 
¨ la mise en îuvre des r®formes en cours, ils sont en m°me temps nombreux ¨ souligner que 
les transformations visées ne peuvent être introduites ni par décret, ni uniquement par des 
actions de formation, mais exigent une profonde r®vision de lôorganisation du travail existante. En 
même temps, ils soulignent que la redistribution des responsabilités et des pouvoirs est à réaliser 
de manière prudente et en prenant le temps nécessaire, de manière à ne pas éveiller la rébellion 
de la part des enseignants qui craignent du surtravail et une augmentation du contrôle. Ils 
®voquent une s®rie de leviers et dôobstacles qui leur facilitent ou compliquent la t©che. 
 
 

Â Les corsets de la bureaucratie 
 
Bien que la plupart des directeurs interrog®s se per­oivent comme serviteurs de lôEtat qui les 
emploie, leur r¹le dôinterface entre la hi®rarchie et le terrain les am¯ne rapidement ¨ prendre 
conscience que les r¯glements ne peuvent pas sôappliquer dans tous les cas de figure et se 
trouvent ainsi pris dans des contradictions subjectives entre plusieurs mani¯res dôinterpr®ter les 
r¯gles ®tablies. Ceci dôautant plus quôils peuvent °tre amen®s ¨ trancher entre prescriptions et 
moyens alloués (« faire mieux avec moins »), entre prescriptions et organisation du travail 

 
3.   Les leviers dôune nouvelle 

organi sation scolaire  
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existante au sein de lô®tablissement, entre discours institutionnels et pratiques du management, 
entre ce quôils veulent faire ou croient devoir faire et leur perception des risques ou des d®g©ts 
que cela pourrait entraîner. 
 
Citons ¨ titre dôexemple la d®cision de regrouper plusieurs sites dans un ®tablissement unique, 
pour que celui-ci atteigne une masse critique. Certains directeurs ont conservé leur poste, alors 
que dôautres sont devenus adjoints des premiers. Il y a choc de cultures, puisqu'on oblige des 
entit®s ¨ coexister alors quôelles avaient construit et conservent au-delà de la fusion une identité,  
des valeurs, des conceptions du rôle de l'école, de la sélection ou de certaines pratiques très 
diverses. Cette configuration crée une épreuve spécifique pour les directeurs concernés : on leur 
demande de fédérer les composantes réunies sous leur responsabilité. Ils le souhaitent aussi, 
mais ont en m°me temps peur dôappara´tre comme des tra´tres ¨ l'®gard du site dont ils étaient 
jusqu'alors le directeur, ou comme des adversaires aux yeux du nouveau responsable. Il en 
r®sulte quôils nôosent pas vraiment interroger les pratiques et lôorganisation existantes, optent 
pour une « co-habitation pacifique » entre deux ou plusieurs conceptions, voire acceptent des 
compromis « mous è satisfaisant lôensemble des parties mais peu favorables aux 
questionnements et au changement. 
 
Citons un autre exemple dôactualit®, concernant les directeurs cens®s assurer la mise en îuvre 
des nouveaux plans dô®tudes. Certains sont conscients que cette mise en îuvre ne pourra 
produire des effets majeurs quô¨ condition dôinvestir beaucoup de temps et dô®nergie dans un 
travail collectif dôenvergure qui permettra dôinterroger et de planifier les changements requis par 
rapport à leur utilité et urgence, de redéfinir les responsabilités en fonction de compétences et 
besoins identifiés, parfois de reconfigurer les classes en espaces-temps mieux adaptés aux 
besoins  des élèves. Or, ce travail collectif ne pourra être réalisé sans aménager les temps de 
travail collectif, sans reléguer au deuxième plan certaines autres priorités, sans créer plus de 
transparence sur les pratiques des uns et des autres, sans susciter des interrogations 
concernant lôad®quation des évaluations ou décisions de soutien pour certains élèves, ce qui 
risque de préprogrammer autant de tensions internes, avec les délégués syndicaux, avec divers 
partenaires et, certaines fois, avec la hiérarchie.  
 
On sôaper­oit ainsi comment les structures existantes, les exigences souvent contradictoires 
selon les groupes dôacteurs constitu®s, leurs propres mod¯les mentaux (Argyris & Schºn, 2002), 
les injonctions parfois paradoxales des autorités (changer sans susciter des vagues) et parfois 
une prudence acquise au gr® dôexp®riences douloureuses emp°chent certains directeurs dôaller 
au bout dôune dynamique dont ils per­oivent pourtant bien la nécessité.  
 
Alors quôils sont nombreux ¨ ®voquer la mani¯re dont le ç corsetage » bureaucratique les 
empêche de faire leur travail de la manière dont ils le souhaiteraient, ils évoquent aussi, non 
sans dérision, la manière dont ils entrent malgré eux dans le moule, plus souvent par peur 
dôaffronter la complexit® que par go¾t du confort, par manque de temps pour ouvrir un nouveau 
chantier que par légèreté.  
 
 

Â Les amorces et les freins de la prise en compte dôun leadership distribu® 
 
Les directeurs de notre échantillon cherchent tous du soutien auprès de leurs collaborateurs les 
plus proches pour mener à bien et à terme leurs projets pédagogiques. 
 
« éle directeur qui veut autoritairement tout décider ou tout faire tout seul il ne va pas vivre 
longtemps, il va sûrement devoir arrêter. [...] un directeur qui veut quand même une vie agréable, 
qui ne veut pas avoir un ulc¯re ¨ lôestomac ou pas dormir, il doit apprendre ¨ composer et ¨ avoir 
un peu les ma´tres avec lui. Il ne peut pas en permanence aller ¨ lôencontre des ma´tres » 
(Sophie, directrice dô®tablissement). 
 
Ils sont nombreux ¨ insister sur lôutilit® des r®seaux « multi-professionnels » composés de 
professionnels de lôenseignement, de travailleurs sociaux et de la sant®, psychologues, etc., qui 
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permettent de r®soudre les nombreux probl¯mes dôordre p®dagogique, de gestion de la violence, 
de relations avec les parents, etc., en faisant appel aux compétences individuelles et spécifiques 
de chacun des acteurs impliqués. 
 
« Je môen sors seulement quand on se met plusieurs autour de la table en disant côest pas notre 
probl¯me, côest le probl¯me de tout le monde et il faut quôon r®fl®chisse ensemble. Ce nôest pas 
facile mais côest le seul moyen. Et puis apr¯s tout le monde donne un petit peu quoi, côest 
vraiment la solidarité qui joue après è (David, directeur dô®tablissement). 
 
Cependant, tout en cherchant ¨ bien sôentourer et tout en admettant que la résolution des 
probl¯mes devrait sôinscrire dans une d®marche collective et tenant compte des apports et des 
compétences de leurs collaborateurs, les directeurs évoquent surtout leurs difficultés à déléguer, 
à reconnaître le fait quôils ne peuvent pas ¨ eux seuls assurer le pouvoir de d®cision et dôaction. 
Parmi les arguments les plus fr®quemment avanc®s se trouve le refus de d®l®guer ¨ dôautres 
une responsabilit® qui est la leur. Sôils sont plusieurs ¨ exprimer le souci de ne pas surcharger 
leurs collaborateurs, dôautres  ï et ce sont les plus nombreux - sont de lôavis quôils sont in fine 
censés assumer leurs responsabilités (raison la plus fréquemment invoquée). 
 
« Donc l¨ moi je pense d¯s quôon accepte une fonction telle que celle-là [directeur 
dô®tablissement] il faut accepter cette responsabilit®. Je ne pense pas que côest partageable, ou 
alors, enfin dans le sens dans lequel je d®finis la responsabilit®, ­a veut dire quôon essaie de 
diluer sur les autres ce que nous on devrait en réalité assumer » (Philippe, directeur 
dô®tablissement). 
 
Sôy ajoute que la majorité des directeurs interrogés ne sont pas toujours certains que leurs 
collaborateurs possèdent réellement les compétences nécessaires ou la légitimité requise pour 
assumer certaines responsabilités. 
 
« Nous, on travaille en tant que directeur avec des adjoints pédagogiques dans chacun des sites 
que lôon dirige [é]. Le niveau de ces personnes-là induira, finalement, la tranquillité avec laquelle 
je pourrai déléguer certaines responsabilités è (Nicolas, directeur dô®tablissement).  
 
Ils sont en outre nombreux à affirmer quôils font leur possible pour amortir lôimpact que peuvent 
avoir les diverses directives venant « dôen haut » sur leur personnel, pour  éviter que les 
décalages entre les routines existantes et les futures exigences ne soient trop clairement 
identifi®s et fassent ®clater des conflits dôint®r°t et/ou de pouvoir. Ils sont pourtant conscients 
quôils ne saisissent pas suffisamment les occasions qui leur sont offertes pour marquer une 
véritable rupture avec les pratiques existantes, pour engager leurs collaborateurs dans une 
d®marche collective qui permettra ¨ chacun dôeux dôexercer plus formellement un leadership d®j¨ 
préexistant de manière informelle, tel que le suggère le concept de leadership distribué décrit 
Spillane, Halverson & Diamond, 2009.  
 
Malgr® la compr®hension quôils manifestent par rapport aux collaborateurs qui peinent ¨ accepter 
les prescriptions émises par les décideurs politiques, les directeurs interrogés acceptent en 
même temps difficilement que leur propre vision, leurs propres aspirations se heurtent à un 
manque dôinvestissement de la part de ceux-ci. La difficulté à mobiliser leurs collaborateurs, à les 
rassembler autour dôun projet dô®tablissement et à parvenir à construire une vision commune est 
sans aucun doute v®cue comme lôun des aspects les plus ®prouvants de leur quotidien. Cette 
difficult® est dôailleurs dôautant plus mal v®cue et moins facile ¨ surmonter quôil sôagit dôexercer de 
lôinfluence sur une ®quipe dispers®e sur plusieurs sites ou compos®e de professionnels de 
plusieurs disciplines, comme côest le cas dans lôenseignement secondaire. 
 
Sôils sont nombreux ¨ reconna´tre quôil conviendrait de revoir ç de fond en comble » 
lôorganisation du travail existante pour redistribuer les devoirs et responsabilités, ils 
reconnaissent aussi quôils ont peur de toucher aux acquis construits au long dôune longue histoire 
commune et de mettre en question une identit® collective synonyme dô®quilibre et de paix 
sociale.  
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« Alors, lôautre probl®matique : quand on a envie de faire quelque chose, et puis quôon est 
directeur, côest que m°me si on a envie de le faire nous, ­a veut pas dire que le corps enseignant 
ait envie de le faire. [é] Voil¨, des établissements à une seule classe, ce serait parfait pour faire 
vraiment ce quôon veut ! Sinon côest toujours un compromis avec lô®quipe. Dôautant plus quôen 
tout cas pour moi, je vis ­a comme ­a, mais je pense que côest le cas pour tous les directeurs, on 
est des ®l®ments ajout®s ¨ lô®quipe. On est pass® de la cooptation qui a fait ®merger des envies 
dô®quipe ¨ une situation o½ le directeur il est simplement ajout® ¨ lô®quipe. Alors soit il est 
administratif et puis il fait son travail au niveau administratif, mais sôil veut avoir un r¹le 
p®dagogique, ce nôest pas facile dôamener des id®es è (S®bastien, directeur dô®tablissement).  
 
Ce qui pr®c¯de montre que lôexercice dôun leadership p®dagogique en milieu scolaire exige, plus 
encore que dans nôimporte quel groupe social, lôacquisition dôune forme dôexpertise pratique en 
matière de pouvoir partagé : pouvoir de d®l®guer, pouvoir de permettre ¨ lôautre de formaliser un 
leadership informel, pouvoir de laisser autrui prendre des décisions à sa place, pouvoir de réagir 
ad®quatement par rapport ¨ la r®alit® dôun leadership distribu®, en tentant dôagir sur les 
modalit®s de distribution dans lôobjectif dôam®liorer lôorganisation du travail et, par cons®quent, 
lôefficacit® du travail p®dagogique fourni par les uns et les autres. Or, dans les métiers de 
lôhumain, cette r®alit® du pouvoir est g®n®ralement mal per­ue, mal v®cue, insuffisamment 
approfondie et trop souvent dénoncée pour des raisons idéologiques dans la tradition anti-
autoritaire, ou facilement relativisée, niée, justifiée par les acteurs impliqués et enfermés par 
leurs propres ambivalences. Les quelques exemples que nous venons de présenter semblent 
indiquer quôil ne suffit pas dôinscrire le leadership p®dagogique dans les cahiers des charges des 
directeurs, mais quôil est urgent de les former aux implications dôune mission qui peut certes 
représenter un défi intéressant, mais qui exige le développement de nouvelles compétences 
professionnelles ï tant individuelles que collectives (Le Boterf), qui font encore largement défaut 
dans la plupart des établissements scolaires. 
 
 

Conclusion 
 
 
Les changements que les syst¯mes ®ducatifs tentent de mettre en îuvre exigent de la part des 
acteurs impliqu®s bien davantage quôune mise en îuvre pure et simple dôune s®rie de 
prescriptions formulées dans les divers textes officiels, dont les plans dô®tudes, cahiers de 
charge, référentiels de compétences.  Dans un processus qui vise ¨ renforcer lôautonomie des 
établissements scolaires, il est important de concilier plusieurs logiques qui orientent 
actuellement les gouvernances modernes : standardisation des exigences, négociation des 
modes de régulation entre partenaires concernés, constitution des établissements scolaires en 
communautés professionnelles et apprenantes. La troisième logique reste prioritaire, mais elle ne 
pourra aboutir quô¨ condition que les directeurs parviennent à comprendre ï et à faire 
comprendre à leurs collaborateurs ï quôils ne sont pas les seuls ¨ pouvoir, devoir assumer la 
responsabilité du changement des pratiques p®dagogiques, mais quôil convient ¨ ren®gocier et ¨ 
red®finir lôensemble des droits et obligations des acteurs impliqu®s. 
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Les formes de régulation de lôactivit® des ®l¯ves 
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Quelques ®l®ments dôune ®tude comparative centr®e sur des s®ances de lecture et dô®criture sont 
explicit®s pour d®crire les processus dô®tayage de lôactivit® des ®l¯ves d®velopp®s par les enseignants. Le 
dispositif concerne deux classes « ordinaires » de première primaire, issues de la partie italophone de la 
Suisse. En faisant davantage r®f®rence ¨ la notion de sch¯me dans lôacception que lui donne Vergnaud, 
nous allons montrer comment, au cours de lôinteraction, lôenseignant peut favoriser des r®gulations pour 
réussir (régulations pragmatiques) au détriment de régulations pour comprendre (régulations 
épistémiques), qui supposeraient une interaction organiquement centrée sur la production de 
conceptualisations. Dans le but de comprendre lôactivit® de lôenseignant et de sôinterroger sur la pertinence 
des modalit®s dôinterventions adopt®es en fonction des comp®tences des ®l¯ves, notre d®marche met en 
évidence le caractère contre-productif et socialement stigmatisant de certaines pratiques enseignantes. En 
particulier, notre ®tude montre que lôaction de lôenseignant se caract®rise par un jeu dans lequel les 
régulations pragmatiques et les régulations épistémiques prennent corps en fonction aussi du statut des 
®l¯ves. Ce genre de pratiques peut avoir pour effet dôamplifier les difficult®s des ®l¯ves moins avanc®s et 
renforcer ainsi la production des inégalités scolaires. 

 
 

Au cours de cette dernière décennie, un certain nombre de recherches en didactique sôest 
attelé à décrire les conditions de fonctionnement des systèmes didactiques, en incluant 
lôenseignant comme un metteur en sc¯ne de la situation dôenseignement. Ces ®tudes, se 
r®clamant g®n®ralement de lôinteractionnisme social, postulent la centralit® de lôinteraction dans 
la construction du rapport des individus à la réalité. Tout particulièrement, ces recherches 
soulignent que les processus de construction des connaissances ne sont pas à concevoir 
comme des mécanismes psychiques individuels, mais davantage comme le résultat de 
m®diations sociales, ¨ lôint®rieur desquelles le langage assume un r¹le incontournable (Vygotsky, 
1934/1985). Cet ancrage amène donc à considérer les interactions qui se développent en classe 
comme des instruments sémiotiques, permettant à long terme la transformation des capacités de 
penser, de parler et dôagir des ®l¯ves (Schneuwly, 2000).  
 
Dans de le but de progresser dans la compr®hension des pratiques dôenseignement 
/apprentissage de la lecture, nous reprenons notre travail de théorisation didactique développé 
dans notre thèse (Bocchi, 2008), pour aborder ici tout particulièrement la problématique des 
formes de r®gulation de lôactivit® des ®l¯ves. Certains r®sultats issus de nos recherches en cours 
feront justement lôobjet de présentation dans cet article. 
 
Au plan général nos précédents travaux montrent que les élèves moins avancés, voire faibles, 
font lôobjet dôattentes diff®renci®es tout au long dôune ann®e scolaire, ces attentes ®tant aussi 
lôeffet dôune diff®rentiation passive (Bocchi, à paraître), à savoir une différentiation, prenant corps 
sans que les enseignants en aient pleine conscience. Cela d®termine dôune part une participation 
r®duite des ®l¯ves moins avanc®s aux faits dôenseignement et dôautre part lôexclusion de ces 
®l¯ves des activit®s retenues trop complexes. Ainsi, par exemple, lorsquôon a ¨ faire ¨ des 
questions difficiles, il arrive que lôenseignant regarde de pr®f®rence les ®l¯ves plus performants, 
tandis que lorsque les questions se réfèrent à un savoir ancien, il tend ¨ sôadresser aux ®l¯ves 
moins performants. À certains moments de la séance, il apparaît aussi que les élèves moins 
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 Responsable du Service de soutien pédagogique, D®partement de lô®ducation, de la culture et du sport (Suisse, Canton du 

Tessin). 

Résumé 



Recherches en Education - HS n°4 - 2012 - Pier Carlo Bocchi 

 

    56 

avanc®s sont objet dôattentions particuli¯res. Au cours de ces moments, des tutelles strictes 
attestent de la nécessité de promouvoir une certaine intégration de ces élèves, ainsi que la 
sauvegarde de leur bien-°tre. Des processus dôç étayage » (au sens de Bruner, 1983) prennent 
corps à travers lesquels les enseignants restreignent la complexité de la tâche proposée, dans le 
but de faire r®ussir ces ®l¯ves. Ceci ®tant, il ne nous para´t pas tout ¨ fait anodin de sôint®resser 
de plus pr¯s aux processus dô®tayage et en particulier aux formes de r®gulation que les 
enseignants développent en vue de favoriser tel ou tel autre apprentissage. 
 

 
 
 
 
 
 

Â Cadre théorique 
 
Dans cet esprit, nous faisons davantage r®f®rence ¨ la notion de sch¯me dans lôacception que lui 
donne Vergnaud (1990, 1996) et aux prolongements de la théorie de cet auteur développés par 
Pastré (1992, 1997) et retravaillés ensuite aussi par Vinatier (2009). Dès lors, nous allons 
considérer un schème comme une « organisation invariante de la conduite pour une classe de 
situations données », en examinant conjointement les quatre composantes qui le caractérisent, à 
savoir, les invariants op®ratoires, les inf®rences, les r¯gles dôaction et les anticipations. Con­ue, 
de cette mani¯re, la notion de sch¯me peut constituer un outil pour disposer dôun cadre 
dôanalyse particuli¯rement int®ressant. Plus pr®cis®ment, en suivant Vergnaud, lôactivit® quôun 
sujet d®veloppe dans un contexte donn® rel¯ve de la mobilisation dôune organisation g®n®rale de 
lôactivit® (un sch¯me), valide pour une classe de situations donn®es. Chaque sch¯me met en jeu 
une composante indispensable : les « invariants opératoires è qui repr®sentent, dôune part ce 
que le sujet tient pour vrai (les théorèmes-en-acte) et dôautre part ce que le sujet tient pour 
pertinent (les connaissances-en-acte) par rapport à une certaine situation. Dans cette 
perspective, tel ou tel autre ®l®ment dôune situation donn®e peut prendre un relief particulier ou 
nôassumer aucune importance ¨ la suite justement des principes et des connaissances 
pr®alables dont le sujet dispose. Lôajustement du schème aux caractéristiques spécifiques de la 
situation à laquelle le sujet se trouve confronté se réalise grâce à la composante « inférence », 
qui permet de g®n®rer une suite dôactions en fonction des informations r®pertori®es par le sujet 
lui-même. Cela signifie que lorsquôune condition est remplie (ce que les inf®rences devraient 
permettre dô®tablir) côest une action particuli¯re (parmi celles que le sujet est en mesure de 
mettre en îuvre) qui peut °tre ex®cut®e. Enfin, les attentes du sujet par rapport à son activité se 
dévoilent à travers la dernière composante du schème : les « anticipations è. La mobilisation dôun 
schème présume en effet que celui-ci soit orienté par des objectifs à atteindre et donc par 
lôanticipation des r®sultats que lôactivité est censée engendrer. 
 
La pertinence de ce cadre th®orique appara´t nettement quand on vise lôexplication et la 
compr®hension des processus de conceptualisation dôun sujet confront® ¨ une situation donn®e. 
Par ailleurs, les considérations avancées par Pastr® (1997) permettent dôintroduire une ult®rieure 
cat®gorisation. Partant de lôanalyse des conduites dôop®rateurs en plasturgie, Pastr® a rep®r® 
que les ouvriers, en situation de travail, fonctionnent selon deux types de stratégies de résolution 
de problèmes quand ils sont confrontés avec des défauts dans les pièces à la sortie de la 
presse. La première porte à modifier les paramètres de réglage de la presse en établissant une 
correspondance stricte entre le type de défaut observé et les paramètres supposés les produire. 
Pour Pastr®, en r®f®rence ¨ Piaget (1974), tel type de comportement est lôeffet dôune 
« coordination agie è, ¨ savoir dôune simple modification du r®gime de la presse ne prenant en 
considération que les résultats obtenus. En revanche, la deuxième consiste elle aussi à modifier 
les paramètres de la machine, mais plutôt en fonction de la compréhension du disfonctionnement 
de la machine, que des résultats produits. Cela correspond selon Pastré, toujours en référence à 
Piaget, à un comportement relevant dôune ç coordination conceptuelle è. En effet, lôintervention, 
¨ ce moment, se d®veloppe en r®f®rence ¨ la conceptualisation que lôop®rateur a du 
fonctionnement de la presse et non pas en fonction simplement du défaut relevé. Par 
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conséquent, Pastr® avance une distinction entre deux formes de r®gulation de lôactivit® : une 
régulation en « boucles courtes » (coordination agie) caractérisée par une simple intervention au 
niveau des r¯gles dôaction et une r®gulation en ç boucles longues » (coordination conceptuelle) 
qui renverrait plutôt aux rétroactions au plan des conceptualisations, c'est-à-dire des invariants 
opératoires et des inférences. Compte tenu de cette ultérieure catégorisation, le sujet peut donc 
favoriser : 
 
- soit le versant pragmatique de son activité, c'est-à-dire celui du « réussir è, gr©ce ¨ lôadoption 

de régulations en « boucles courtes », 
- soit le versant épistémique, c'est-à-dire celui du « comprendre », à travers des régulations 

« en boucles longues ». 
 
Par ailleurs, il est utile de souligner que les notions de « régulation en boucles courtes » et 
« régulation en boucles longues » renvoient à une dynamique très proche du concept de 
lô®quilibration majorante de Piaget (1975). Ainsi sôexprime-t-il : « Cette majoration se traduit de 
deux manières, selon que les améliorations résultent simplement du succès des régulations 
compensatrices, donc lô®quilibre momentan®ment atteint, ou que les nouveaut®s soient tir®es 
(par abstractions réfléchissantes) du mécanisme même de ces régulations » (Piaget, 1975, 
p.37). Autrement dit, on peut consid®rer que la mobilisation dôun sch¯me particulier peut °tre ¨ 
lôorigine dôun changement sp®cifique au niveau de ce m°me sch¯me. Toutefois, il se peut que le 
sujet, suite à la prise en considération de certaines informations, puisse estimer inadéquat à la 
situation le sch¯me initialement activ® et donc sôorienter vers lôactivation dôun autre sch¯me. Par 
cons®quent, loin dô°tre une simple activation de savoir et savoir-faire, la compétence résulte des 
formes dôorganisation de lôactivit® mise en îuvre, ¨ savoir de la comparaison de sch¯mes ; 
ceux-ci sont ¨ la fois sous le contr¹le du sujet apprenant et sous le contr¹le de lôinstitution 
censée les transmettre. 
 
Ainsi envisagée, la notion de schème permet non seulement de caract®riser ce quôun individu est 
en mesure de mobiliser pour traiter la tâche à laquelle il est confronté, mais elle offre également 
la possibilit® de mod®liser les formes de guidage de lôactivit® de lô®l¯ve par lôenseignant, en 
fonction du niveau du schème particulièrement sollicité. Dès lors, le système didactique, conçu 
comme lôensemble des interactions entre trois familles de variables, celles li®es ¨ lôenseignant, 
celles liées aux élèves et celles liées aux savoirs, peut se représenter de la manière suivante : 
 
 

Figure 1- Mod®lisation des formes de guidage possibles de lôactivit® de lô®l¯ve par lôenseignant 
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Cette modalisation cherche ¨ caract®riser les diff®rentes formes dôorganisation de lôactivit®, dont 
lôenseignant dispose pour guider lôactivit® des ®l¯ves dans les t©ches quôil leur soumet. Plus 
particuli¯rement, il est possible de distinguer les formes suivantes dôinterventions de lôenseignant 
(figure 1) : 
 
Invariants opératoires (IO) Les interventions portant sur ce que lô®l¯ve consid¯re pour vrai ou 

pour pertinent (lôenseignant pose des questions dans le but de faire 
avancer les conceptualisations de lô®l¯ve). Les invariants op®ratoires 
ï concepts en acte et théorèmes en acte ï constituent la partie plus 
directement épistémique du schème.  

Inférences (I) Les interventions encourageant des adaptations qui tiennent compte 
de la particularit® de la t©che (lôenseignant pose des questions 
ouvertes afin que lô®l¯ve puisse avancer des hypoth¯ses et les mettre 
¨ lô®preuve). De cette manière des ajustements locaux et progressifs 
sont sollicités.  

R¯gles dôaction (RA) Les interventions portant sur la proc®dure ¨ ex®cuter (lôenseignant 
montre ou dit ce quôil faut faire). Ces r¯gles peuvent °tre sollicit®es 
simultanément et séquentiellement par paliers.  

Anticipations (A) Les interventions visant les pr®dictions que lô®l¯ve effectue sur les 
r®sultats quôil va obtenir (lôenseignant demande ¨ lô®l¯ve dôimaginer le 
résultat de son activité). 

 
Ceci étant, nous allons considérer les feed-back portant sur les r¯gles dôaction ainsi que sur les 
anticipations comme des interventions pragmatiques (ou régulation en boucles courtes) ; de la 
même manière les feed-back visant les invariants opératoires ou les inférences seront interprétés 
comme des interventions épistémiques (ou régulation en boucles longues). Deux types de 
conduites enseignantes peuvent donc °tre identifi®s, dont la forme dôutilisation devrait permettre 
de saisir les modes dôadaptation et les types dôajustement en fonction des caractéristiques des 
élèves. Cela en sachant que les interventions pragmatiques ou épistémiques prennent leur sens 
non seulement en fonction des variables contextuelles (type de classe, spécificité de la tâche, 
temps didactique consacré à son déroulement), mais davantage à partir du rapport que 
lôenseignant entretient avec les champs de connaissance, de ses conceptions relatives ¨ 
lôenseignement et du lien relationnel quôil instaure avec les ®l¯ves, caract®risant sa personnalit® 
(Blanchard-Laville, 2001). Rappelons que les rapports aux savoirs sont davantage conditionnés 
par la n®cessit® quôa lôenseignant de promouvoir sa propre identit® et par son besoin de la 
préserver face aux attentes de la noosphère (au sens de Chevallard, 1991)

2
. 

 
 

Â Hypothèses 
 
Compte tenu de ce qui a été avancé, nous formulons les hypothèses qui suivent. 
 
-  En utilisant ce mod¯le dôanalyse de lôactivit® dôenseignement, nous nous attendons à ce que 

deux enseignants différents, confrontés à la m°me t©che dôenseignement, pr®sentent des 
profils différenciés dans la manière dont ils privilégient telle ou telle autre forme de régulation 
des apprentissages de leurs élèves. 

 
-  Par ailleurs, nous nous attendons à ce que le type de régulation développé par les enseignants 

dépende du statut des élèves ; ainsi on peut imaginer que les enseignants soient amenés à 
fournir aux élèves plus avancés des régulations visant davantage les aspects épistémiques et 
aux ®l¯ves moins avanc®s des r®gulations portant de pr®f®rence sur les r¯gles dôaction. 

 
 

                                                           
2
 Les syst¯mes dôenseignement sont articul®s ¨ lôenvironnement social, qui inclut les instances politiques, lôadministration 

scolaire, les parents, etc. Côest la sph¯re dans laquelle on pense le fonctionnement didactique, pour laquelle Chevallard a 
proposé le nom de noosphère. 
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Â Méthodologie de la recherche 
 
Des ®l®ments dôune ®tude comparative seront illustr®s dans le but de d®crire les pratiques 
effectives mises en sc¯ne par deux enseignantes pendant une t©che de lecture et dô®criture au 
d®but de lôenseignement formel de lô®crit. Le contexte de la recherche concerne deux classes 
« ordinaires » de 1P (enfants de 6-7 ans) issues de la partie italophone de la Suisse où les 
enseignantes disent suivre la m°me m®thode dôapprentissage de la lecture. Il sôagit donc de 
lôentr®e dans les pratiques de lecture/®criture de lôitalien langue 1.  
 
Dans un premier temps, nous avons soumis aux élèves des classes considérées un test de 
lecture et dô®criture de mots. Pr®cisons que les ®preuves portaient sur des mots et des non-mots 
ayant des syllabes simples, des syllabes complexes et des irrégularités orthographiques. Par la 
suite les élèves de chaque classe ont été catégorisés en deux groupes : les élèves obtenant plus 
de 60% du score ont été considérés comme des élèves avancés, tandis que ceux ayant atteint 
un score inférieur à 60% ont été regroupés dans la catégorie des élèves moins avancés.  
 
Parallèlement, chez chaque enseignante nous avons observé une séance consacrée à deux 
t©ches de lecture/®criture. Pendant la premi¯re s®ance, qui sôest d®roulée collectivement, les 
®l¯ves devaient lire des phrases o½ il fallait d®couvrir un mot qui ®tait cach® et ensuite lô®crire. 
Les mots constituant les phrases étaient tirés dôun texte qui avait ®t® produit par la classe et qui 
figurait affiché comme texte de référence. À partir de ce texte, les élèves devaient ensuite 
produire et écrire une phrase de leur initiative. Cette deuxième tâche constitue une situation 
problème (au sens de Saada-Robert, 2003) où différentes stratégies de résolution peuvent être 
imagin®es en fonction de lôutilisation que les ®l¯ves vont faire du texte de r®f®rence. Cette t©che 
sôest d®velopp®e individuellement. La s®ance a ®t® film®e et a fait lôobjet dôun enregistrement 
sonore afin de pouvoir mieux rep®rer les formes dôintervention des enseignantes. Soulignons que 
les séances ont eu un déroulement similaire chez les deux enseignantes (dénommées 
enseignante A et enseignante B).  
 
Enfin, nous avons procédé à catégoriser les interventions des enseignantes dans le but de 
guider leur activité. À partir des transcriptions des séances, nous avons ainsi sélectionné 
uniquement les interventions concernant le guidage des élèves, en négligeant celles 
susceptibles de ne pas avoir un impact direct sur les apprentissages. Cela signifie que nous 
avons ®cart® tout genre dôintervention concernant la gestion de la classe (organisation pratique 
de lôactivit® et interventions dôordre). Une fois ce travail de s®lection r®alis®, nous avons distribu® 
lôensemble des interventions restantes en six cat®gories : définition de la tâche, production de 
feed-back, gestion des invariants opératoires, gestion des inférences, gestion des règles 
dôaction, gestion des anticipations. Nous allons pr®ciser chacune de ces cat®gories en 
fournissant des exemples tirés du corpus des protocoles rédigés. 
 
Définition de la tâche : ont été définies de cette manière toutes les interventions ayant le but 
dôengager les ®l¯ves dans la t©che et de pr®ciser le travail ¨ faire ¨ certains moments pour que 
les élèves comprennent bien ce à quoi ils sont confrontés. Par exemple, les interventions 
suivantes : 
 
- 3

3
 voilà / alors / ce matin / nous allons faire une chose que nous avons déjà faite plusieurs 

fois mais cette fois-ci ce sera un peu plus difficile 
- 52 maintenant cherchons eh je pense quôici (en montrant le texte) pour d®couvrir ce mot il 

est utile de se rappeler que nous sommes en train de parler de quelquôun qui part en 

                                                           
3
 Explication du codage utilisé : 

- nombre  tour de parole 
- caractère normal enseignante A 
- caractère italique enseignante B 
- En ; Els   enseignante ; différents élèves 
- Al (p. ex)  initiales du pr®nom dôun ®l¯ve 
- / ; // ; ///  silence de moins de 3 secondes - de 3 secondes et moins de 5 - de plus de 5 secondes 
- > ; <  ton de la voix qui monte - ton de la voix qui baisse  
- italique   lettre, mot ou suites de mots telles quôelles ont ®t® r®ellement utilis®es en langue 
- TN  tableau noir 
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vacances  
- 92 eh voyez il y a des mots qui sô®crivent de fa­on particuli¯re et il y en a dôautres on verra 

bien / revenons à notre phrase et souvenez-vous bien de ce que nous avons dit tout au 
début  

- 105 alors ici vous devez faire bien attention ¨ cette lettre sinon on peut se tromper, dôaccord > 
 
Production de feed-back : dans cette catégorie ont été considérées les formes dôintervention 
ayant le but de valider ou invalider les réponses des élèves. Les simples répétitions de mots ou 
dôexpressions des ®l¯ves de la part de lôenseignant ont ®t® consid®r®es de la m°me mani¯re. 
Les interventions suivantes sont bien de ce type : 
 
- 34 côest juste 
- 222 alors ce sont les lunettes eh < dôaccord < 
- 22 sô®nervaient 
- 101 ça commence par /s/ oui  
 
Interventions du type épistémique : ont été considérées de ce type les régulations visant 
lôajustement de lôactivit® des ®l¯ves en fonction de la spécificité de la tâche, afin de favoriser la 
compréhension et permettre ainsi aux élèves de tirer profit de la tâche. Les reprises et les 
reformulations des interventions des élèves, constituant des stimuli pour faire avancer leurs 
conceptualisations ou pour produire des inférences, ont été également considérées dans cette 
catégorie. Pour exemplifier, nous proposons les interventions suivantes : 
 
« Modalité gestion des invariants opératoires » 
- 32 (®tant donn® que le mot qui pr®c¯de est lôarticle gli [les]) il y a quelque chose qui tôa fait 

comprendre quôici on ne peut pas avoir borsa [trousse] // tu peux lôexpliquer ¨ tes 
copains < 

- 77 est-quô il y a quelqu'un qui pense que ­a ne va pas marcher > // quôil y a un probl¯me > 
- 211 ce sera alors heureux et triste > est-ce que ça va jouer > 
- 160 pourquoi ­a ne va pas bien > le mot que vient de dire Laila côest le mot que nous 

cherchons > 
 
« Modalité gestion des inférences » 
- 34   tu as une petite idée du mot qui peut se cacher ici > 
- 99  (étant donné que le mot recherché est spinge [il pousse]) Aristote dit que le mot 

commence par /s/ alors de quel mot sôagit-il > (en sôadressant ¨ la classe enti¯re) 
- 65  (après avoir entendu le mot sôinnervosivano [sô®nervaient] Marc dit que ce mot est long < 
- 206 alors je vous aide ça commence par /p/ dôaccord > 
 
Interventions de type pragmatique : ont été enfin considérées de type pragmatique, toutes les 
r®gulations visant davantage la r®ussite de la t©che. Il sôagit dôinterventions qui encouragent les 
élèves ¨ mettre en îuvre un comportement sp®cifique, sans quôun processus de d®couverte soit 
particuli¯rement d®clench®. En ce sens, il se peut aussi que lôenseignante demande aux ®l¯ves 
dôanticiper un r®sultat en fonction dôune action qui est en cours. Voil¨ des exemples : 
 
« Modalité gestion des r¯gles dôaction » 
- 105  (en montrant seulement la dernière lettre du mot caché) alors // Eugenio tu me dis la 

lettre que nous avons ici >  
- 245  alors si tu nôarrives pas / tu peux venir ici / tu vas tôaider avec les mots du texte > 
- 191  tu recomptes tu recomptes bien eh pour savoir combien de lettres il te faut <  
- 112  dôaccord maintenant tu dois comparer le mot que tu viens dô®crire avec le mot du texte 

ici ok > 
 
« Modalité gestion des anticipations » 
- 277  tu penses que côest juste > 
- 122  donc si tu es en train dô®crire bambino [enfant] cette dernière lettre est une > écoute le 

son du mot  
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Après ce travail de catégorisation, nous avons procédé à comptabiliser pour chaque enseignant 
le nombre dôinterventions en relation avec les différentes catégories. Précisons que le travail de 
classification a ®t® r®alis® par deux chercheurs de mani¯re ind®pendante afin dôobtenir un 
r®sultat ayant un certain degr® dôobjectivit®. Concernant les phases consacr®es au travail 
individuel, nous soulignons que nous avons veill® ¨ relever non seulement le type dôintervention 
de lôenseignante, mais nous avons aussi proc®d® ¨ identifier lô®l¯ve auquel lôintervention ®tait 
adressée.  
 
 

La figure 2 montre lôensemble des r®sultats que nous avons 
obtenus pour chacune des deux enseignantes concernant 
lôensemble de la s®ance, ¨ savoir en comptabilisant les 
interventions relevées pendant le travail collectif, ainsi que leurs 
interventions lors du travail individuel. Ces résultats permettent 
dôavancer plusieurs commentaires. 

 
 

Figure 2 - Distribution du volume des interventions des enseignantes (en %) 
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Tout dôabord les donn®es relev®es montrent comment lôagir des enseignantes se caract®rise par 
des profils diff®renci®s dans lôadoption des formes de r®gulation de lôactivit® des ®l¯ves. 
Néanmoins, nous observons une caractéristique commune : la définition de la tâche est 
consid®r®e particuli¯rement importante par les deux enseignantes, ®tant donn® lôampleur des 
interventions à ce sujet. En effet, dans les deux cas, plus de la moitié des interventions est 
consacr®e ¨ bien d®finir le travail ¨ faire. Si nous faisons r®f®rence au mod¯le de lôaction 
conjointe

4
, qui identifie quatre ®l®ments structuraux de lôaction dans la relation didactique, à 

savoir définir, dévoluer, réguler et instituer, ces résultats sont emblématiques. Ils montrent que la 
d®finition dôune situation repr®sente lôenjeu principal de lôagir des enseignantes, qui semblent se 
préoccuper moins de la nécessit® de d®voluer, r®guler et instituer des faits dôapprentissage. 
Notons que lôenseignante B y d®die encore plus de relief. Deux sont les consid®rations que nous 
pouvons avancer ¨ partir de ce dernier constat. Dôune part, il nous semble tout ¨ fait pertinent 

                                                           
4
 Pour une révision approfondie de ce modèle, voir Sensevy & Mercier (2007). 
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dôentrevoir dans lôattitude de cette deuxi¯me enseignante surtout la pr®occupation de faciliter la 
r®ussite et, par cons®quent, de pr®server lôimage de soi des ®l¯ves ; ce qui rel¯ve dôune 
conception de lôenseignement qui laisse peu de place ¨ la possibilité de faire des erreurs.  
 
Dôautre part, bien que les caract®ristiques asym®triques de la relation dôenseignement 
/apprentissage, font que la responsabilité des décisions à prendre revienne toujours à 
lôenseignant, il est important de remarquer quôun certain transfert de responsabilité aux élèves 
est indispensable, si lôon souhaite que les ®l¯ves acceptent dôentrer en mati¯re et dôassumer leur 
r¹le dôapprenant. Ce nôest seulement quô¨ cette condition que lô®l¯ve peut r®ellement rencontrer 
un objet de savoir, ou pour le dire au sens de Sensevy (1998a), parvenir à rencontrer son 
ignorance. La question de la gestion des responsabilit®s dans le processus dôenseignement 
/apprentissage nôest dôailleurs pas une mince affaire et constitue une premi¯re contrainte que les 
enseignants doivent parvenir à gérer.  
 
Nos considérations précédentes assument toute leur pertinence si nous prenons en compte la 
colonne des feed-back qui représente la deuxième catégorie en termes de volume 
dôinterventions. Chez lôenseignante A 14% des interventions ne concernent que de simples feed-
back, tandis que chez lôenseignante B le taux est de 19.1%. Cela signifie que pour ces 
enseignantes définir les tâches et valider positivement ou négativement les réponses des élèves 
constitue lôessentiel de leur agir. Autrement dit, les pratiques (chez B en particulier) se 
caractérisent par une dynamique relevant plutôt de la tradition béhavioriste, où les élèves voient 
renforcées leurs réponses de manière positive ou négative à travers une démarche de tutelle 
assez stricte. 
 
Au-del¨ de ces constats dôordre g®n®ral, des diff®rences apparaissent dans les pratiques de 
chacune des deux enseignantes. Premi¯rement, nous observons que chez lôenseignante A le 
volume des interventions portant sur la définition de la tâche est moindre (11 % de moins) que 
chez lôenseignante B. Nous relevons ensuite que lôenseignante A se rend plus disponible ¨ 
avancer des interventions au niveau des autres cat®gories, ®tant donn® quôun tiers du volume 
des interventions y est consacré. Ceci est vrai pour les invariants opératoires, pour les inférences 
et pour les r¯gles dôaction, les r®gulations se distribuant de mani¯re similaire dans les trois 
cat®gories (environ 10% pour chacune). Dôapr¯s cela, il appara´t ®vident la volont® pour cette 
enseignante de viser ¨ certains moments la compr®hension, tandis quô¨ dôautres la r®ussite 
lôemporte. Nous reviendrons par la suite sur cette situation apparemment paradoxale. En 
revanche, lôenseignante B propose tr¯s peu dôinterventions au niveau des conceptualisations 
(3.3%) et des inf®rences (4.9%), mais elle produit environ le m°me volume dôintervention du type 
gestion des r¯gles dôaction (8.5%). Enfin, soulignons que concernant la gestion des anticipations 
les deux enseignantes montrent une tendance à négliger ce type de régulation. 
 
Dôapr¯s les donn®es que nous avons r®colt®es, les deux enseignantes pr®sentent des cas de 
figures assez différentes. Évidemment, ces interprétations doivent être considérées avec 
prudence dans la mesure où nos observations restent pour le moment modestes et limitées à 
une t©che particuli¯re. Cependant, les r®sultats montrent des diff®rences dôune certaine 
envergure entre les deux profils, ce qui nous autorise à confirmer notre première hypothèse.  
 
Lôanalyse du travail collectif ne permet pourtant pas de comprendre toujours précisément 
comment les enseignantes différencient leurs interventions en fonction des élèves. En vrai, les 
dynamiques ¨ lôîuvre sont envisageables, car durant une activit® dôenseignement/apprentissage 
il nôy a en principe pas de jeu entre lôenseignant et la classe en tant quôinstance collective, mais 
lôenseignant sôadresse ¨ tel et ¨ tel autre ®l¯ve en tant que personnes singuli¯res rev°tant tour ¨ 
tour le rôle dôinterlocuteurs privil®gi®s (Schubauer-Leoni, 1997). Toutefois dans certaines 
circonstances lôidentification de lôinterlocuteur pose probl¯me. Pensons par exemple aux 
situations où des questions sont avancées dans le but de définir la tâche ou bien pour 
déclencher le débat en classe. En revanche, la modalité du travail individuel permet de bien 
déterminer comment les interventions des enseignants se différencient selon les élèves. Pour 
mettre ¨ lô®preuve notre deuxi¯me hypoth¯se, nous avons donc observ® deux moments dôactivit® 
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individuelle, en prenant soin de registrer ¨ la fois le type dôintervention et son r®cepteur. Les 
données obtenues sont résumées dans les figures 3 et 4.  
 
 

Figure 3 - Distribution des interventions de lôenseignante A en fonction du statut des ®l¯ves (en %) 
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Figure 4 - Distribution des interventions de lôenseignante B en fonction du status des ®l¯ves (en %) 
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Lôensemble des interventions montre bien comment les enseignantes diff®rencient leurs 
ajustements en fonction du statut des élèves, ce qui est tout à fait compréhensible dans la 
mesure où la variabilité des niveaux des connaissances des élèves réclame des modalités de 
prise en charge diff®renci®es. N®anmoins, il semble quôune dynamique particuli¯re prenne corps 
et caract®rise les pratiques dôenseignement/apprentissage des deux contextes scolaires. Tout 
dôabord, les deux enseignantes montrent davantage la tendance ¨ produire des interventions au 
niveau de la définition de la tâche et des feed-back chez les élèves moins avancés. 
Embl®matique ¨ ce sujet est lôagir de lôenseignante B, qui privil®gie fortement ce type de 
régulation. Cette caractéristique, déjà apparue pendant le travail collectif, prend corps de 
manière prépondérante au cours du travail individuel, notamment chez les élèves moins 
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avancés. Environ la moitié des interventions de cette enseignante (22.7%+13.6%) vise 
uniquement le renfort positif ou n®gatif des productions des ®l¯ves, limitant par l¨ lôactivit® de 
conceptualisation des élèves. Nous interprétons également cette donnée comme un signe de la 
volont® de lôenseignante dôorienter lôactivit® des ®l¯ves de mani¯re soutenue, ce qui emp°che les 
®l¯ves (et les ®l¯ves faibles en particulier) dôassumer leur responsabilit® dôapprendre. Celle-ci 
semble plut¹t revenir ¨ lôenseignante qui prend les d®cisions concernant la modalité pour 
affronter la t©che, en permettant ainsi aux ®l¯ves de sôen d®barrasser. La r®ussite lôemporte 
évidemment sur la compréhension.  
 
Par ailleurs, si nous prenons en considération les différentes composantes de la notion de 
schème, nous nous apercevrons que les élèves avancés bénéficient beaucoup plus que les 
élèves moins avancés des régulations portant sur les conceptualisations et les inférences (26.7% 
contre 11.6 % chez lôenseignante A et 18% contre 9.2 % chez lôenseignante B). En revanche, les 
®l¯ves moins avanc®s font lôobjet en g®n®ral de commentaires en relation aux r¯gles dôaction 
plus que les ®l¯ves avanc®s (19.3% contre 7.7% chez lôenseignante A et 4.6% contre 18.3 % 
chez lôenseignante B). En dôautres termes, les enseignantes semblent adresser plutôt aux élèves 
avanc®s des r®gulations ®pist®miques, tandis quôaux ®l¯ves moins avanc®s les interventions 
assument davantage la forme de régulations pragmatiques. Une distinction mérite quand même 
dô°tre soulign®e. Si les deux enseignantes se différencient au plan de la production des 
r®gulations ®pist®miques, lôenseignante A se montrant plus disponible vers cette n®cessit® que 
son homologue, le volume des régulations pragmatiques est similaire chez les deux 
enseignantes. Autrement dit, nous relevons la tendance des enseignantes à stimuler davantage 
les élèves moins avancés à « réussir » en dépit des possibilités de « comprendre ». Ce type de 
dynamique se caractérise par lôaptitude de lôenseignante ¨ r®duire drastiquement lôincertitude de 
la signification dôune t©che ¨ accomplir. D¯s lors, les r®ponses possibles sont d®termin®es ¨ 
lôavance, lôenseignant choisissant le type de question ¨ poser pour que celles-ci soient avancées. 
En adoptant des questions de plus en plus faciles, lôenseignante prend en charge lôessentiel du 
travail. Cependant, si ¨ travers cet acte dôenseignement elle ®vite aux ®l¯ves le constat dôun 
®chec imm®diat, elle nôinstaure pas les conditions profitables ¨ la construction de nouvelles 
connaissances. Soulignons que Fele et Paoletti (2003) avancent la notion de réification de la 
réponse pour caract®riser lôaction de lôenseignant ne visant quôune seule r®ponse comme 
correcte parmi celles possibles.  
 
Plus particuli¯rement, nous avons observ® que le processus dô®tayage lors des interactions des 
enseignantes avec les élèves moins avancés fait que ces derniers vont être coupés de leur 
parole, de telle sorte quôils sôassujettissent passivement aux indications des enseignantes. D¯s 
lors, il arrive que ces élèves restent dans une position dôattente, renvoyant ¨ lôenseignante la 
responsabilit® de les tirer dôaffaire. Par leurs interventions les enseignantes visent ainsi ¨ 
permettre aux ®l¯ves moins avanc®s de r®aliser la t©che. Le passage ¨ lô®crit est facilit® gr©ce 
aux instructions des enseignantes, identifiant dôabord la phrase ¨ ®crire ainsi que les mots et 
ensuite les actions ¨ mettre en îuvre. Soulignons que de telles exp®riences peuvent avoir des 
effets n®fastes pour lô®l¯ve moins avanc®, voire faible, car elles vont renfoncer chez lui lôid®e quôil 
revient ¨ lôenseignant de comprendre et dôinterpr®ter la difficult® quôil manifeste et que côest 
toujours ¨ lôenseignant de trouver une r®ponse ¨ la question pour laquelle lô®l¯ve en difficult® nôa 
pas de réponse.  
 
Du côté des enseignantes, la pr®disposition dôajuster lôactivit® des ®l¯ves moins avanc®s (mais 
pas de ces derniers seulement) ¨ travers lôadoption syst®matique de r®gulations pragmatiques, 
ne constitue pas exclusivement lôeffet de leur conception de lôenseignement ; conception qui se 
veut bien différente si nous considérons la gestion des interventions des enseignantes au cours 
des s®ances observ®es. Par contre, nous avan­ons lôhypoth¯se que cette attitude prend corps ¨ 
la suite ®galement dôune menace face ¨ leur identité, menace que les enseignantes peuvent 
ressentir dôune mani¯re inconsciente. En effet, si lô®l¯ve ne r®pond pas, lôenseignant peut 
consid®rer quôil nôest pas en mesure de satisfaire convenablement le mandat re­u par 
lôinstitution. Ajoutons que dans le contexte de la classe, impliquant à la fois la gestion du groupe 
et des ®l¯ves moins avanc®s, voire en difficult®, il arrive que lôenseignant soit press® par le 
temps : dôune part, il doit faire avancer son projet dôenseignement et donc le temps didactique, et 
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dôautre part, il se trouve fréquemment obligé de prendre des décisions dans des laps de temps 
très courts. En présupposant que pour les élèves moins avancés, la construction des 
connaissances exigerait un temps didactique extrêmement long, on comprend bien comment les 
enseignantes aient visé davantage la réussite immédiate et assumé elles-mêmes la progression 
du savoir par des tutelles strictes. 
 
Similairement, les élèves se trouvent eux-m°mes menac®s par la difficult® quôils ®prouvent ¨ 
trouver des r®ponses appropri®es, ®tant donn® que pour garder leur place dô®l¯ves dans le 
contexte de leur classe et donc protéger, eux-mêmes, leur identité, ils veulent bien donner des 
r®ponses aux questions de leur enseignante. Le contrat didactique (dôordre sup®rieur) qui va dès 
lors sôinstaurer est le suivant : les enseignantes ne laissent pas les élèves moins avancés se 
confronter à leurs difficultés ; ces derniers se mettent dans une position dôattente, dans le but de 
recevoir la réponse qui est attendue.  
 

Conclusion 
 
 
Afin de comprendre lôactivit® de lôenseignant, notre d®marche a mis en ®vidence la mani¯re dont 
les enseignantes privilégient telle ou telle autre forme de régulation des apprentissages des 
élèves. Deux types de conduites ont été identifiées : dôune part, des pratiques qui, grâce à 
lôadoption de r®gulations pragmatiques (ou ç en boucles courtes ») tendent à favoriser 
davantage la r®ussite (enseignante B), et dôautre part, des pratiques qui visent également, du 
moins dans certaines occasions, des régulations épistémiques (ou « en boucles longues »), 
favorisant le développement des conceptualisations chez les élèves (enseignante A).  
 
Par ailleurs, en nous questionnant sur la pertinence des modalit®s dôinterventions adopt®es en 
fonction des capacités des élèves, nous avons observé le caractère contre-productif et 
socialement stigmatisant de certaines pratiques enseignantes. Au cours des séances observées 
nous avons ainsi remarqu® que lôaction de chaque enseignante se caract®rise par un jeu 
particulier dans lequel les régulations pragmatiques et les régulations épistémiques prennent 
corps en fonction aussi du statut des élèves. En ce sens, nous avons relevé que les 
enseignantes tendent à assumer des formes de guidage pragmatique particulièrement chez les 
élèves moins avancés. La nécessité de pouvoir développer leur activité cognitive étant peu 
assurée, ces derniers se trouvent ainsi dans une condition où ils ne peuvent pas assumer la 
responsabilit® dôapprendre. D¯s lors, plus lôenseignant oblige les ®l¯ves à déchiffrer ses 
intentions et à suivre ses indications, moins il garantit la possibilité aux élèves de prendre 
personnellement en compte les enjeux cognitifs de la tâche. De cette manière, il leur offre moins 
dôoccasions pour avancer eux-mêmes des constats, les mettre ¨ lô®preuve et, ®ventuellement, 
les invalider pour en postuler dôautres. Bref, chez ces ®l¯ves toute activit® r®flexive et 
cognitivement dense (Sensevy & Mercier, 2007) se trouve bloqu®e. En dôautres termes, si la 
possibilité de construire un rapport idoine avec les savoirs enseignés est en principe favorisée 
chez les ®l¯ves plus avanc®s ¨ travers lôadoption de r®gulations ®pist®miques (ce qui encourage 
la compr®hension des faits dôapprentissage), par rapport aux ®l¯ves moins avanc®s les 
enseignantes pr®f¯rent plut¹t favoriser la r®ussite imm®diate, en sôappuyant sur des r®gulations 
pragmatiques.  
 
£videmment, cette ®tude de cas ne nous dit rien de lôimportance de la dynamique observ®e. En 
revanche, côest la r®p®tition syst®matique de telles pratiques de différenciation, au détriment des 
m°mes ®l¯ves, qui en fait un ph®nom¯ne dont lô®mergence ne peut pas °tre n®glig®e. D¯s lors, 
appara´t tout lôint®r°t ¨ poursuivre ce genre de r®flexion afin de mieux comprendre les logiques 
des pratiques responsables de lôexclusion de lôint®rieur, dont Bourdieu (1993) a d®voil® 
lôexistence statistique g®n®rale. En effet, les constats que nous avons effectu®s montrent que 
lôadoption de formes de r®gulation pragmatique nôest pas sans cons®quences importantes. En 
particulier, le d®veloppement dôune attitude de secondarisation au sens de Bautier & Goigoux 
(2004), attitude qui amène les élèves à investir cognitivement les objets scolaires en les traitant 
davantage comme des objets de questionnement, pourrait être entravé. Rappelons que la notion 
de secondarisation trouve son origine dans la distinction faite par Backtine (1984) entre les 
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genres de discours premiers relevant dôune production imm®diate li®e au contexte de production 
et les genres seconds qui, au contraire, présupposent des rapports médiatisés avec la situation 
de production (Schneuwly, 1998). En visant une finalit® autre que celle imm®diate et dôutilisation 
pragmatique, lôattitude de secondarisation repr®sente donc la capacit® ¨ savoir traiter les objets 
scolaires (dont le langage) comme des objets de questionnement et de réflexion. 
 
Ceci étant, si certains élèves sont régulièrement placés dans des situations didactiques qui ne 
leur permettent pas dôinvestir davantage cognitivement les objets de savoir en jeu, nous 
craignons que la portée de ce genre de pratiques soit bien plus étendue et puisse influencer le 
comportement de ces élèves non seulement par rapport au langage écrit (qui constitue notre 
contexte de recherche), mais aussi par rapport ¨ lô®cole en général. Plus particulièrement, on 
peut se demander si, suite ¨ de telles exp®riences, certains ®l¯ves nôapprendraient-ils pas à 
adopter une posture scolaire dôattente, les amenant, en principe, ¨ sôint®resser de plus en plus 
aux indications de lôenseignant au lieu dôinvestir cognitivement les tâches qui leur sont soumises. 
Le registre dôactivit® cognitive que lôenseignant permet ¨ lô®l¯ve dôinvestir et les habitudes de 
travail qui en découlent, se constituent donc comme des variables primordiales pour favoriser le 
d®veloppement dôune attitude de secondarisation et, par l¨, le processus dôint®gration social de 
lô®l¯ve. 
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Lôorganisation des savoirs enseign®s  
et les difficult®s dôapprentissage des élèves :  
lôeffet du rapport au savoir de lôenseignant 
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Cet article ®tudie lôorganisation r®elle des savoirs scolaires par lôenseignant et, au cîur de celle-ci, sa 
mani¯re dôappr®hender les difficult®s dôapprentissage des ®l¯ves. Nous ®prouverons lôhypoth¯se dôun effet 
du rapport au savoir de lôenseignant sur cette organisation particuli¯re. Dans le cadre dôune recherche 
doctorale portant sur lôinfluence du rapport au savoir des enseignants de lô®cole primaire sur leurs pratiques 
p®dagogiques, notre propos se focalisera sur des extraits dôobservation dôune s®quence dôenseignement 
de la préhistoire par un praticien genevois. Il abordera le problème en posant trois questions exploratoires 
et interdépendantes : quelle est lôorganisation singulière, par cet enseignant, des savoirs relatifs à la 
préhistoire ¨ lôint®rieur des activit®s ? Dans cette organisation singuli¯re, quelle forme prend lôactivit® 
cognitive des élèves pour qui les rapports identitaires, cognitifs ou épistémiques au savoir peuvent 
présenter des difficultés ? Dans quelle mesure le rapport au savoir de lôenseignant observ® a-t-il un effet 
sur son organisation des savoirs enseignés, sur le sens des apprentissages proposés et sur la prévention 
et/ou le traitement des difficultés ? 
 

 
 

Si lôun des enjeux cruciaux permettant dôaider les ®l¯ves en difficult®s dôapprentissage est 
de donner du sens aux savoirs scolaires (Bernardin, 1997 ; Meirieu, 1999), cet article porte sur la 
question de savoir comment lôenseignant organise les savoirs à enseigner pour donner (ou non) 
du sens au travail scolaire. Il se base sur les premi¯res donn®es dôune th¯se de doctorat, portant 
sur lôinfluence du rapport au savoir de lôenseignant sur ses pratiques p®dagogiques, lorsquôil 
enseigne la pr®histoire (Vincent, 2010), chapitre du programme dôhistoire impos® par les 
curricula officiels (CIIP, 2010). Se d®clinant en trois parties, lôarticle pr®sente dans un premier 
temps les liens théoriques entre organisation des savoirs enseignés et traitement des difficultés 
dôapprentissage ; dans un deuxième temps, il probl®matise lôeffet du rapport au savoir des 
enseignants sur leurs pratiques r®elles dôorganisation des savoirs, et présente la méthode 
adoptée, pour la recherche doctorale et pour le présent article ; enfin il analyse quelques 
donn®es r®colt®es aupr¯s dôun enseignant de lô®cole primaire genevoise enseignant la 
préhistoire, et ceci selon trois dimensions : dôabord, sa mani¯re singuli¯re dôorganiser les savoirs 
au cours de lôactivit® ; ensuite la nature de lôactivit® cognitive des ®l¯ves en difficult®s 
dôapprentissage dans ce contexte ; enfin les effets éventuels du rapport au savoir de cet 
enseignant sur son organisation singulière des savoirs, et sur la prévention et/ou le traitement 
des difficultés. 
 
 

La prise en compte des difficultés 
scolaires est une problématique constante 
pour les pratiques et la recherche en 
éducation. La réflexion peut se tenir à 
deux niveaux : celui des structures et des 
dispositifs qui sont censés répondre aux 
besoins des élèves en difficulté, et/ou qui 

contribuent à les marginaliser (Crahay, 1996) ; celui des pratiques enseignantes ¨ lôint®rieur 
même de chaque regroupement (classe, filière, cycle), autrement dit, le niveau des manières 

                                                           
1
 Charg®e dôenseignement suppl®ante et doctorante, Laboratoire Innovation Formation Education (LIFE), Universit® de 

Genève, Faculté de psychologie et des sciences de lô®ducation. 
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dôenseigner et de penser lôenseignement qui peuvent susciter de lôinclusion ou de lôexclusion 
dans le quotidien des interactions (Sirota, 1988 ; Suchaut, 2009). 
 
Lôenjeu d®cisif est ici lôorganisation du travail scolaire par lôenseignant, en tant que facette de sa 
pratique p®dagogique. Si de r®centes recherches ®tudient lôorganisation du travail ¨ lôint®rieur de 
lô®cole en observant ç ce que font les enseignants » (Gather-Thurler & Maulini, 2007, p.121) ou 
analysent le rapport des enseignants à leur activité réelle (Blanchard-Laville, 2001), côest que la 
question de lôorganisation du travail scolaire ne va pas de soi : elle demande aux acteurs qui la 
pensent et lôimposent en amont, autant quô¨ ceux qui la r®interpr¯tent en aval, une 
compr®hension de haut niveau du temps, de lôespace et des forces ¨ disposition pour donner du 
sens ¨ lô®cole et aux savoirs enseign®s (Gather-Thurler, 2000a ; Perrenoud, 2005, 2007). 
 
Parmi les recherches qui se sont pench®es sur lô®chec scolaire et les in®galit®s face ¨ cet ®chec, 
celle de Bernardin (1997, p.213) affirme que les difficultés les plus significatives de certains 
élèves se distribuent sur trois plans de leur rapport au savoir et au monde : 
 

« [é] le versant identitaire (fragilit® des supports dôidentification familiaux, missions incertaines : 

mobiles flous ou non constitués ; insécurité affective et culturelles vis-à-vis de lô®cole) [é] ; 

[é] le versant cognitif  (identifications vagues des pratiques sociales de référence ; confusion 

des objets ; indistinction tâche/savoir-faire/savoir) [é] ; 

[é] le versant épistémique (conception erron®e ou inop®ratoire de lôactivit®, le ç travailler » étant 
sans objet ni contenu, dans un modèle majoritairement répétitif où le sujet demeurait, dans 
lôattente r®ceptive). » 
 
Bernardin propose avec Meirieu (1999) dôorganiser lôactivit® dôapprentissage autrement, en 
privilégiant une « approche anthropologique » des savoirs à enseigner, intégrant les dimensions 
épistémologiques, expérimentales et expérientielles de ceux-ci. Lôid®e est entre autres dôinviter 

les élèves à « développer [un] sentiment de double historicité : celle de lôhumanit® et la sienne 
propre » face aux savoirs scolaires (Bernardin, 1997, p.222), pour leur permettre de mieux sentir 
les enjeux dôutilit® et dôefficacit® de la connaissance comme outil pour ma´triser le monde. 
 
Mais ¨ distance de ce type de dispositifs innovants, il y a lôenseignant ordinaire qui cherche ou 
pas, consciemment ou non, à donner vie aux savoirs quôil doit enseigner. Côest un regard sans a 
priori qui sera ainsi port® ici, sur lôorganisation des savoirs telle quôelle se donne ¨ voir à 
lôint®rieur des activit®s. Lôenjeu nôest pas de d®terminer quelles aides seraient les plus 
appropri®es pour rem®dier ¨ des difficult®s identifi®es chez les ®l¯ves, mais dôobserver comment 
les choix didactiques et p®dagogiques de lôenseignant conditionnent lôapparition et/ou la 
résorption de difficultés, empiriquement et en arrière-fond. 
 
 

Au-del¨ de lôorganisation des structures 
et des dispositifs, inclure ou exclure les 
®l¯ves rel¯ve aussi de lôorganisation du 
savoir enseigné, de la façon dont il est 
présenté, mobilisé, du sens ou de la 
saveur dont il est subjectivement investi 
(Astolfi, 2008). La recherche doctorale 

en cours postule que le rapport subjectif de lôenseignant au savoir ¨ enseigner conditionne sa 
pratique, elle-même conditionnant lôexp®rience et la formation des ®l¯ves (Beillerot, Mosconi & 
Blanchard-Laville, 2000 ; Charlot, 1997 ; Chevallard, 2003). 
 
Lôappr°t des objets de savoirs diff¯re selon chaque enseignant. Il rel¯ve largement de ses 
connaissances scientifiques et pédagogiques, mais aussi de ses valeurs et de ses convictions. Il 
a pour toile de fond lô®tat des savoirs savants et des repr®sentations sociales sur les savoirs ¨ 
enseigner dans une société donnée (Chevallard, 1985/1991 ; Verret, 1975). Les pratiques 
diffèrent dôune soci®t® ¨ lôautre et ®voluent au sein de la m°me soci®t®. Partant du principe que 
lôhabitus de lôenseignant est une ç matrice de perceptions, dôappr®ciations et dôactions » 
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(Bourdieu, 1972, pp.178-179) sous-tendant un certain rapport au monde et donc au savoir, on 
peut se demander comment ce rapport influence lôappr°t didactique du praticien, en dôautres 
termes, son organisation du savoir (Chevallard, 1985/1991 ; Perrenoud, 1986,1996b). 
 
La recherche en cours sôinscrit dans le champ de lôenseignement de la préhistoire, abordée à 
lô®poque

2
 au degré +6 de la scolarité suisse (élèves de 9-10 ans ; CIIP, 2010). Le choix de la 

pr®histoire permet dôarticuler des problématiques épistémologiques, scientifiques et 
pédagogiques sur les origines de l'humanité, sur le statut de la science et celui de la 
transposition didactique (Maulini, 2004 ; Orange, 2008 ; Semonsut, n.d.). Il sôagit donc dôun choix 
à la fois théorique et méthodologique, fondé sur la double hypothèse que 1) le rapport au savoir 
concerne le sujet enseignant dans ses valeurs, ses croyances et son (dés)intérêt pour certains 
savoirs, et 2) que des variations appara´tront plus vite en ®tudiant lôenseignement de savoirs 
incertains et remontant loin dans le temps comme ceux qui portent sur la préhistoire (Legardez & 
Simonneaux, 2006). 
 
Mais la question pr®cise de cet article porte sur la relation entre lôorganisation des savoirs par 
lôenseignant et les difficult®s dôapprentissage des ®l¯ves. Lorsque lôenseignement porte 
précisément sur des questions anthropologiques ï en lôoccurrence lorsque la classe ®tudie la 
préhistoire ï comment lôorganisation des savoirs par lôenseignant conditionne-t-elle leur 
appropriation par les élèves, en particulier chez ceux pour qui les enjeux identitaires, cognitifs 
et/ou épistémiques de la scolarité peuvent présenter des difficultés ? Quelles pratiques réelles 
confrontent les élèves à quelles impasses, à quels conflits sociocognitifs donnant quel sens aux 
apprentissages visés ? (Bernardin, 1997 ; Bachelard, 1938/1999). La préhistoire est-elle le 
pr®texte ¨ dôautres exercices, ¨ un travail de lecture, dô®criture, de mesure, de datation, de 
représentation graphique ou schématique, qui font entrer les élèves ï mais par un prétexte ï 
dans des situations de communication, où les savoirs instrumentaux peuvent être utilement 
élaborés ou entraînés ? Et/ou le maître aborde-t-il certaines questions anthropologiques 
supposées réunir tous les élèves autour de préoccupations universelles, donc partagées 
(Bernardin, 1997 ; Meirieu, 1999) ? 
 

Â Méthodologie 
 
Dans une perspective inductive et qualitative, la méthodologie du travail de thèse tourne autour 
dôun axe central regroupant des observations film®es dôactivit®s dôenseignement de la pr®histoire 
ï avec une focale sur ce que fait lôenseignant ï et des entretiens compréhensifs de trois 
enseignants dô®coles primaires genevoises du degr® +6 (Blanchard-Laville & Fablet, 1996 ; 
Blanchet, 1987 ; Glaser & Strauss, 2010 ; Kaufmann, 1996). Cette méthode est destinée à 
localiser des variations et des régularit®s dans les pratiques dôenseignement de la pr®histoire, et 
à en inférer des indicateurs susceptibles de qualifier le rapport au savoir des enseignants 
observés. 
 
La mani¯re dôanalyser le mat®riau en croisant le rep®rage des r®gularit®s communes aux 
praticiens, dôune part, des variations inter- et intra-praticien qui se détachent, dôautre part, sur ce 
fond, est explicit®e dans dôautres publications du Laboratoire Innovation Formation Education 
(LIFE) (Maulini, Capitanescu Benetti, Meyer, Mugnier & Vincent, 2011 ; Maulini, 2012). 
  
Pour cet article, Toni (pr®nom fictif) sera lôenseignant dont nous analyserons quelques activit®s. Il 
enseigne depuis environ 25 ans et se trouve en charge dôune classe dôune vingtaine dô®l¯ves 
dans un quartier populaire de la banlieue genevoise. 
 
 

                                                           
2
 Année de récolte de données : 2009-2010. 
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Lôanalyse qui suit pr®sente trois situations 
dôenseignement de la pr®histoire institu®e 
par Toni. Pour chacune et dans les limites 
de cet article, nous d®crirons lôorganisation 
singulière du travail et du savoir scolaire. 
Nous émettrons des hypothèses quant à la 
nature de lôactivit® cognitive des ®l¯ves pour 

qui les rapports identitaires, cognitifs ou épistémiques au savoir peuvent présenter des difficultés. 
Nous questionnerons enfin lôeffet du rapport au savoir de Toni sur la pratique analys®e. 
 

Â Situation 1 : lecture de la Guerre du Feu 
 
Toni commence ou termine régulièrement son enseignement de la préhistoire par la lecture orale 
du roman historique La Guerre du Feu (Rosny, 1911). Il y a aussi consacr® dôautres moments 
depuis le d®but de lôann®e, sans avoir commenc® son enseignement de la pr®histoire. Voici ses 
explications ¨ propos de ce choix, formul®es lors dôun entretien compréhensif suite à une 
première observation de son enseignement de la préhistoire. 
  
« En fait, il y a deux parties, comme souvent dans mon enseignement : il y a une partie technique 
de lôenseignement et une partie objectifs dôapprentissage. Je suis un passionné de lecture, je 
suis lecteur pour les aveugles, ­a explique la lecture de lôadulte ¨ lôenfant. Ensuite, toujours pour 
lôaspect technique, jôai suivi attentivement une conf®rence et lu les deux livres de Serge Boimare 
[portant sur lôutilit® des grands récits pour aider les élèves en difficulté à dépasser leur peur 
dôapprendre]. Lui, comme remède dans des classes hétérogènes comme celle-ci, il préconise 
une culture commune par la lecture, en gros : lecture de lôadulte, arr°ts fr®quents sur image pour 

créer [é] un vécu commun sur [lequel] on peut progressivement faire des apprentissages ou 
auquel se référer pour les problèmes éthiques et moraux que les élèves peuvent avoir. Il dit aussi 
de choisir un livre dôun niveau certain. Dans ce sens-là, La Guerre du Feu, effectivement, a tout 

de même un vocabulaire sacrément difficile [é], mais [é] jôaime bien y revenir. Et puis sur le 

plan didactique, on est tout de même sur un des thèmes de la préhistoire [é]. » 
 
Voici un épisode de cette pratique en classe. Nous sommes au d®but de lôenseignement de la 
pr®histoire. Lôenseignant est assis ¨ une table en face de la classe. Les ®l¯ves sont ¨ leur 
pupitre. Ne seront retranscrites que certaines interactions, celles propres aux « arrêts sur 
image » dont Toni vient de parler. 
 
Tableau 1 ï « Côest quoi la terreur ? » 
 
« T

3
 On rend hommage ¨ La Guerre du Feu puisquôelle nous a un tout petit peu baign® ces 

temps et quôelle nous a fait acqu®rir un certain vocabulaire [é]. ñCôest la carri¯re de 
lôours gris, elle est vide depuis plus dôune lune.ò On avait parl® de cette histoire de lune 
lôautre jour, quôest-ce que jôen avais dit de cette histoire ? 

El 1: Moi je sais ! Dans la pr®histoire, la lune pour eux, cô®tait un jour 
T: 
 

Exact ! La lune cô®tait une mani¯re de calculer le nombre de jours, côest une unit® de 
temps, comme nous on a les heures, etc. Eux ils comptaient en nombre de lunes. La 

lune en lôoccurrence cô®tait pas un jour, cô®tait tout le cycle de lune. [é]. Le terme 
ñ®choò ? Côest quoi lô®cho ? 

El 2 : Ecologie  
T : ¢a nôa rien ¨ voir avec lô®cologie ou lô®conomie. 
El 3 : Echographie ! 
T: Bien, jôaime bien ton vocabulaire ! 
El 4 : Côest quand on crie depuis une montagne et que ­a se r®p¯te. 
T : Absolument, et côest dans ce sens-l¨ que côest employ® dans ce texte. Toi tu parlais 

dô®chographie, quôest-ce que tu sais de lô®chographie ? 
 

                                                           
3
 T = Toni ; El 1, 2é = des élèves particuliers ; Es = des élèves de manière indéterminée. 
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El 3  Côest comme si on voyait au travers de ta peau. 
El 5 : Côest pour le b®b® 
El 6 : Le mot que El 3 a dité 
T : Echographieé 
El 6 : Echographie, ça me fait penser à graphieé 
T: 
 

Côest des images, graphie, ®crire, images. [é]. Côest quoi le mot ñterreurñ ici ? Côest 
quoi la terreur ? Etre terrorisé ? 

Es : Avoir peur. 
El 7 : Plus que peur. 
T : Plus que peur, jôaime bien que tu dises ñplusò. 
El 8 : Côest comme si on est un petit moineau et quôil y avait un grand humain qui voulaité 

nous attraper. 
T : Imaginons quelque chose de r®el, le coup du g®anté jôy crois plus tellement, côest un 

peu comme le P¯re No±l. Quôest-ce qui vous terroriserait ? Pour mettre une marque, 
une image sur ce mot ? 

El 9 : Côest comme si on a fait une grosse b°tise et les parents nous terrorisent. 
T : Oui, les parents peuvent vous terroriser. [é]. Et toi, El 10, quôest-ce qui pourrait te 

terroriser ? 
El 10 : De mettre sa t°te sous le pied dôun ®l®phant. 
T : Quand le dompteur mettait quelquôun du public devant lô®l®phant qui doit passer, moi 

­a môaurait terroris®, je comprends. » 
 
 
La pratique de Toni correspond bien à ses intentions pédagogiques. Il lit le récit et son 
organisation du savoir consiste en des arrêts sur image pour interagir avec les élèves à propos 
du vocabulaire (le mot « écho è), pour mettre en ®vidence ce quôil estime faire partie des modes 
de vie des hommes préhistoriques (« compter en lunes ») ou encore pour mettre des images et 
des mots sur des émotions (« la terreur è). En fait, Toni rassemble ses ®l¯ves autour dôun r®cit 
permettant dôaborder certaines questions vives (Legardez & Simonneaux, 1996). A ce titre, on 
pourrait dire que ses intentions se rangent du côté de celles de Boimare (1999/2004 ; 2008) et 
de Meirieu (1999) : son utilisation de La Guerre du Feu pour travailler un vocabulaire sur la 
pr®histoire ou sur le monde en g®n®ral, exprime lôid®e que les mots nôont de sens quôinscrits 
dans un récit, qui rassemble toute la classe dans une culture commune. 
 
De plus, partager et nommer des ®motions comme la terreur, permettrait ¨ lô®l¯ve en difficult® de 
mieux se comprendre et de sôidentifier ¨ une dimension de la condition humaine. Cette pratique, 
non planifiée en amont, digne du bricolage particulier de lôenseignant en situation (Perrenoud, 
1983), peut étayer le versant identitaire du rapport au monde des élèves en difficulté (Bernardin, 
1997). Plus précisément, Toni cherche peut-être à développer chez ces élèves ce que Pons, 
Doudin, Harris et Rosnay (2002) nomment une « métaémotion », une pensée critique sur les 
émotions qui les aiderait in fine à mieux les gérer (Lafortune & Robertson, 2005). 
 
Du point de vue des difficult®s des ®l¯ves, et selon Bernardin (1997), lôentr®e par les récits ou les 
th®matiques sur les origines, comme la pr®histoire, est lôune des conditions pour faire vivre le 
savoir comme une « aventure humaine », mais elle ne se suffit pas à elle seule. On peut 
remarquer que côest essentiellement ¨ travers un cours dialogué que Toni décide de la 
mobilisation effective des savoirs, en posant lui-même les questions, en choisissant lui-même 
des mots qui désignent le monde que les élèves doivent se représenter (Maulini, 2004). Pour 
que les élèves transforment leur rapport au monde, la rupture épistémologique par la 
confrontation ¨ un probl¯me que lô®l¯ve se pose ï faisant des savoirs à apprendre une nécessité 
pour le résoudre ï est importante. Parfois, dire peut ne pas suffire : « lô®laboration conceptuelle 

doit précéder la nomination, le vocabulaire suivre la compréhension [é] » (Bernardin, 1997, 
p.191). 
 
On peut aussi se demander comment se construit le rapport au savoir de certains élèves en 
observant la connotation affective des réponses de Toni aux intervenants 2, 3, 7, 8 et 10 : « Ça 
nôa rien avoir avecé » ; « jôaime bien ton vocabulaire » ; « jôaime bien que tu dises ñplusò » ; « jôy 
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crois plus tellement » ; « moi, ­a môaurait terroris®, je comprends ». On peut supposer que le 
maître cherche à donner du sens aux savoirs en montrant quôil sôinscrit dans la m°me condition 
humaine que ses élèves, que lui aussi peut aimer, détester, croire ou ne plus croire, être 
terrorisé. Mais ce rapport affectif au savoir peut-il déstabiliser certains élèves dans leur rapport à 
la fois identitaire et épistémique au savoir (Bernardin, 1997) ? En effet, savoir et sentir ce quôest 
la terreur est par essence un sujet charg® dôaffects, de questions vives et dôintimit®, dont les 
vérités sont instables et difficilement objectivables. Aussi, ce que lôenseignant appr®cie (ou non) 
dôun savoir peut °tre rassurant ou au contraire d®stabilisant. Toni semble aux prises avec un 
dilemme pédagogique : comment donner un sens « humain » aux savoirs, sans basculer dans le 
jugement de valeur et quitter le savoir ? 
  
Dôun c¹t®, la mani¯re dont Toni traite la terreur comme une expérience humaine qui se vivait 
autant ¨ lô®poque des hommes pr®historiques quôaujourdôhui, rel¯ve probablement de ce que 
Bernardin appellerait une approche anthropologique de cette émotion. Cela semble indiquer que 
le rapport au savoir sur la pr®histoire de Toni se colore, sôil peut le r®f®rer ¨ des exp®riences 
humaines ¨ la fois subjectives et partag®es. Dôun autre c¹t®, la r®f®rence aux dimensions 
objectivables de la préhistoire est contenue aux marges de la situation, ce qui pose la question 
de lôactivit® proprement cognitive des ®l¯ves pour qui les rapports identitaires et ®pist®miques au 
savoir peuvent poser des difficultés. 
 

Â Situation 2 : apprendre à lire à haute voix 
 
Toujours au début de son enseignement de la préhistoire, Toni a proposé aux élèves de préparer 
individuellement et à leur place, la lecture de petits textes destinés aux élèves dans la 
m®thodologie officielle pour lôenseignement de la pr®histoire

4
. Chaque élève devait ensuite lire 

son texte à haute voix devant toute la classe. Voici les explications de Toni à propos de la lecture 
¨ haute voix, exprim®es lors dôun entretien compr®hensif sur les pratiques observ®es. 
  
« Il y a deux raisons dô°tre ¨ la lecture : côest la lecture pour soi pour son plaisiré et la deuxi¯me 
facette côest la lecture ¨ quelquôun qui, soit ne poss¯de pas la facult® de lire, soit ne poss¯de pas 
le texte ! Côest par la lecture que lôon peut, ¨ partir dôun seul texte, partager certaines 

connaissances. Et côest la seule justification de la lecture ¨ haute voix [é]. La lecture nous 

permet de nous fabriquer des images, alors que le film [é] nous impose des images et jôaimerais 
faire comprendre ceci à mes élèves et leur faire découvrir ce plaisir de se fabriquer des images 
soi-même, voilà. » 
 
Tableau 2 ï « Apprendre à lire à haute voix » 
 
« T : [Distribuant un texte différent à chaque élève] Je vous laisse lire et apprendre à lire à 

haute voix. [é] Il va falloir le transmettreé [mouvement de lôavant bras, comme un 

orateur, silence et regard sur les enfants]é Le lire ¨ quelquôun qui ne lôaura pas 
devant les yeux. Je vous laisse prendre connaissance de ce texte, dans votre tête le 

prononcer [é]. Tout ¨ lôheure, vous le lirez ¨ vos camarades devant la classe. 
El 1: Oh non ! 
El 2: Yes ! 
T : 
 

[Doit aller au seuil de la classe régler un problème avec un autre enseignant venu le 
voir. Il garde une oreille et un oeil sur la classe. Pendant ce temps, les images filmées 
montrent objectivement des élèves qui se sont mis à la tâche tant bien que mal et 

dôautres qui discutent, comparent leur texte et d®rangent leurs camarades.] 
El 3 : [Observant son texte et son illustration] Oh ! Quelle horreur ! 
El 4 : Sacha ! 
El 5 : Sacha tais-toi, y en a qui travaillent ! 
El 6 : Moi, jôai ñLa naissance de la Terreñ ! 

                                                           
4
 Dossier divis® en plusieurs chapitres contenant des fiches dôexercices pour les ®l¯ves et leurs corrigés pour les enseignants. 

Les petits textes que Toni veut faire lire aux élèves font partie du chapitre I : « De la naissance de lôUnivers ¨ lôHomme », où il 

faut « approcher les grande étapes [de] lôhistoire de la Terre » ou « percevoir lôimmensit® des échelles ». (Secteur de 
lôenvironnement, Enseignement primaire, (1998/2001, pp.1-2). 
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El 7 : Moi jôai ñLe Big Bangñ ! [é] 
T : [Retour vers la classe après cinq minutes]. Ce que jôai envie maintenant, côest que 

vous osiez le lire là-devant, très calmement [é]. Alors, [invite un élève du regard], le 
titre côest quoi ? 

El 8 : Le titre, côest ñLa disparition des dinosauresñ. [cf. Figure 1] 
T : 
 

Oui alors tu viens devant, rappelez-vous, vous avez un auditoire, tu les regardes un 
tout petit peu et tu y vas. 

El 8 : La disparition des dinosaures. [Commence une lecture, hâchée, sans respect de la 
ponctuation avec des difficultés sur les mots difficiles. Blocages, baisse de la voix, 
mais Toni la laisse lire tout son texte, pratiquement de manière inaudible et 

incompréhensive]. 
T : [Sôadressant au reste de la classe] Remarques sur cette lecture ? [é] 
El 9 : Elle ne lôa pas travaill®e. 
El 10 : Elle ne parlait pas assez fort, moi je nôentendais pas. 
El 11 : Elle hésitait sur des mots. 
T : Vous pouvez baisser les mainsé Jôen reviens ¨ ma remarque de tout ¨ lôheure, 

visiblement, je vous ai donné du temps, quel dommage ! Un beau texte, à la lecture 
compliquée, mais mal exploité. Va à ta place ! » 

 
 

Figure 1 - Petit texte sur La disparition des dinosaures  
(Secteur de lôenvironnement, Enseignement primaire, 1998/2001, chapitre I, p.7) 

 

 
 
 
 
Dans cette situation, le but de Toni est dôapprendre ¨ lire ¨ haute voix un texte qui, sôil est bien lu, 
transmettra des images sur la préhistoire à la classe, comme lui le fait avec La Guerre du Feu : 
travail de préparation et de répétition que les élèves semblent effectuer difficilement en son 
absence. En réalité, on passe des intentions de Toni de faire partager des connaissances et des 
images par le biais dôune lecture, ¨ une situation dô®valuation pour lô®l¯ve 8 en particulier, dont 
les difficultés se révèlent à ce moment-l¨. Du point de vue de lôorganisation du savoir, Toni 
dévolue le travail de transmission des images et du sens des savoirs sur la préhistoire aux 
élèves : le problème est que cette dévolution dépend de leur maîtrise du savoir instrumental (lire 
à haute voix). 
 
Sur le versant identitaire de son rapport au savoir dôabord, lôEl 8 est par exemple face ¨ une 
situation à nouveau chargée affectivement, lorsque Toni dit : « Ce que jôai envie maintenant, 
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côest que vous osiez le lire là-devant, très calmement. » Toni est manifestement contrarié de 
savoir quôen r®alit® les ®l¯ves nôont pas travaill® leur texte en son absence, et côest peut-être la 
raison pour laquelle, il ouvre lôactivit® en demandant aux ®l¯ves dôç oser », donc en les mettant 
en quelque sorte au défi de montrer comment ils ont travaillé : autant dire que ne peuvent le 
relever que les ®l¯ves pour qui, la lecture ¨ haute voix nôest pas un probl¯me dôapprentissage. 
Un élève appelé à lire à haute voix devant la classe nôa pas dôautre choix que dôentrer dans la 
t©che impos®e, dont la tension affective peut le mettre en danger et lô®loigner des savoirs ¨ 
construire (ceux sur la préhistoire et la lecture) (Meirieu, 1999). Toni est à nouveau devant une 
question didactique : comment développer correctement un savoir instrumental (la lecture) qui 
permettrait de se faire une image du monde préhistorique ? 
  
On pourrait expliquer ce questionnement en comprenant mieux le rapport au savoir de Toni. Pour 
lui, les savoirs sur la préhistoire peuvent renvoyer à des champs scientifiques immenses 
(histoire, mais aussi paléoanthropologie, biologie évolutive, anthropologie, zoologie, etc.) et à 
des concepts inaccessibles aux enfants de 10 ans (Orange, 2008 ; Vincent, 2010). Ces aspects 
sont introduits par lôinterm®diaire de la lecture et lô®coute de petits textes pour se fabriquer des 
images. On y d®c¯le le go¾t de Toni pour lô®coute active et son envie de d®velopper lôimagination 
des ®l¯ves. Il sôagirait peut-être pour lui dôune des missions de lô®cole primaire : se créer ne 
serait-ce que quelques images sur la complexité du monde. 
 
Mais cette dimension du rapport au savoir ne signifie pas dôembl®e que côest celle que 
construiront les élèves. Là se trouve peut-°tre lôexplication de la d®ception de Toni lorsquôil dit : 

« [é] quel dommage ! Un beau texte, à la lecture compliquée, mais mal exploité » : rupture du 
contrat didactique tant du c¹t® de lôenseignant que des ®l¯ves, qui d®voile la fragilit® de la 
relation pédagogique et qui montre à quel point elle dépend de la subjectivité des acteurs vis-à-
vis de ce quôil faut apprendre (Brousseau, 1986) : entre bien lire et/ou reconstituer lôordre 
chronologique des ®tapes de lô®volution du monde. 
 
 

Â Situation 3 : quitter lôimaginaire et émettre des hypothèses 
 
Lors dôune autre activit®, Toni a demand® aux ®l¯ves regroup®s en dyades dô®crire tout ce quôils 
voyaient sur une gravure issue de la méthodologie et représentant les différents hommes 
préhistoriques dans leur vie quotidienne. Chaque dyade devait venir ensuite au tableau noir, 
devant la classe, pr®senter son image en grand format et ce quôelle y avait vu. 
 
Tableau 3 - « Mais eux, que détiennent-ils comme avantage stratégique ? » 
 

« T : [Une dyade présente à la classe une image o½ lôon voit deux groupes dôhomo 

habilis en train de combattre [cf. Figure 2]. Apr¯s que la dyade ait dit ce quôelle 

avait observé, Toni questionne la classe.] 
Est-ce quôil y a une tribu ici qui vous para´t d®tenir lôavantage ? 

Es: Ouié 
T: Laquelle ? [é] Vous ne voyez pas [de loin] mais en fait, la tribu à droite est en 

train de fuir. Leur motivation côest la crainte, [é] sôils ont peur côest pourquoi ? 
El 1 : Côest parce quôeux [à gauche] ont plus de feu que les autres. 
T : Non ceux-ci [à gauche] ont un avantage certain, utilisé dans toutes les guerres. 
El 2 : Ils sont plus ? 
T : Non, l¨ ­a nôa pas dôimportance. 
El 3 : Si on continue lôimage peut-°tre quôils sont plus et quôils sont plus dôarmes. 
El 4 : Peut-°tre quôil y a un animal derri¯re eux ? Un mammouth ? 
T : Va savoiré Mais eux que d®tiennent-ils comme avantage stratégique ? 
Es : é 
T : 
 

Ils sont plus haut. Quand on est plus haut que lôautre on le domine d®j¨ 
physiquement. Côest plus difficile dôattaquer en montanté 

El 5 : é quôen descendanté 
T : Côest plus facile de se d®fendre face ¨ un adversaire qui monte, ne serait-ce que 
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si vous lui lancez un caillou, ceux-ci sont plus mal barrés que ceux-là. [é] Vous 
avez d®j¨ vu des ch©teaux dans dôautres p®riodes de lôhistoire ? Les châteaux, ils 
sont au fond dôun trou ? 

El 6 : Non, ils sont très hauts. 
El 7 : Côest fait expr¯s. 
T : On retrouve cet avantage stratégique. » 

 
 

Figure 2 ï Homo habilis en train de combattre 
 (Secteur de lôenvironnement, Enseignement primaire 1998/2001, p.65) 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Du point de vue de lôorganisation du savoir, Toni produit le probl¯me et institutionnalise le savoir 
par son questionnement (Maulini 2004). Il organise les questions et leurs réponses de manière à 
mettre collectivement les élèves dans des impasses, desquelles ils doivent sortir. Il favorise ainsi 
les ruptures épistémologiques par rapport à des représentations imaginaires, ou vis-à-vis de ce 
que les ®l¯ves ne voient pas sur lôimage (Bachelard, 1938/2004). Lors de cette activit®, le d®sir 
de savoir et le sens de celui-ci se cristallisent sûrement par le biais de plusieurs facteurs : un 
usage pragmatique du langage, une ®laboration collective de questions et dôhypoth¯ses prenant 
¨ la fois appui sur lôexp®rience des enfants (quelles strat®gies efficaces pour se défendre ou 
attaquer ? Pourquoi avoir peur ?) et sur lôhistoire des luttes arm®es (lôimportance dô°tre en 
hauteur pour avoir lôavantage) (Bernardin, 1997). On bascule ici de situations o½ lôenseignant 
d®tenait dôautorit® le savoir ¨ mobiliser vers une autre, où les élèves doivent trouver le critère 
capable de d®partager diff®rentes hypoth¯ses. Dans les ®changes choisis, côest cependant Toni 
qui garde le contr¹le de la chute et de lôinstitutionnalisation des v®rit®s : soit en suspendant les 
recherches et les questions, soit en donnant les réponses. 
 
ê lôextr°me, garder le contr¹le de la chute dans un discours du type ç questions-réponses », 
pourrait freiner des élèves pour qui le rapport épistémique au savoir présente des difficultés. Une 
partie des élèves a peut-être effectivement suivi et trouvé des hypothèses dans la discussion 

collective, mais une autre est peut-être restée « dans un modèle majoritairement répétitif où [elle 

aurait demeuré] dans lôattente r®ceptive » des réponses et idées des autres (Bernardin, 1997, 
p.213). Ce genre de situation discursive peut donc à la fois désinhiber et inhiber des initiatives de 
recherche et dôexp®rimentation des savoirs.  
 
Pourtant, défendre son avis est aussi une compétence cruciale à travers laquelle un élève en 
difficulté (ou non) peut modifier son rapport au monde : dôabord, elle lui permet de se positionner 
(intellectuellement, discursivement et physiquement) par rapport à lui-même et aux autres 
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(étayage du versant identitaire) ; ensuite, lô®l¯ve fait ce que des paléoanthropologues font aussi 
peut-être : il se questionne et discute de ce qui pousse ¨ fuir, de ce qui permet dôavoir lôavantage 
dans un combat (étayage du versant cognitif) ; enfin, lô®l¯ve nôattend pas que lôenseignant lui 
souffle la bonne réponse, il se met en marche pour argumenter et rechercher le « bon » savoir 
(étayage du versant épistémique). 
 
On peut ¨ nouveau situer une tension dans lôenseignement de Toni : entre émettre des 
hypothèses à partir de questions anthropologiquement importantes, et conduire un cours 
dialogu® profitant dôabord aux plus int®ress®s (Perrenoud, 1996a). Du point de vue du rapport au 
savoir de lôenseignant, la discussion collective pour trouver lôargument qui fera autorit® 
(Habermas, 1992) montre que pour Toni, certains savoirs deviennent utiles et/ou intéressants, 
par leur recherche même. Comme dans la situation relative à la terreur, Toni veut situer la 
recherche de lôavantage strat®gique au combat dans le temps long de lôanthropologie, partant 
des combats au paléolithique pour aboutir à ceux du Moyen Age. Cet aspect illustre encore une 
fois comment le rapport au savoir de lôenseignant peut orienter ses pratiques, elles-mêmes 
conditionnant lôentr®e des ®l¯ves dans la culture : pour Toni, il sôagit peut-être moins dôenseigner 
des concepts pr®cis sur la pr®histoire que de transmettre un savoir de lôhumain pour une vie plus 
humaine. 
 

Conclusion 
 
 
Les observations et les analyses de lôorganisation des savoirs par Toni montrent deux tensions 
majeures. La première tension confronte Toni ¨ la n®cessit® dôune part de rassembler tous les 
®l¯ves dans une culture commune par lôabord de questions anthropologiques, dôautre part 
dôenseigner des savoirs instrumentaux vis-à-vis desquels des élèves présentent ou peuvent 
présenter des difficultés (savoir écouter ; lire à haute voix ; argumenter ses choix). Comment 
peut-on alors créer une articulation féconde entre approche anthropologique (Bernardin, 1997 ; 
Meirieu, 1999) et diff®renciation des mani¯res dôacc®der aux savoirs instrumentaux ? 
 
La seconde tension se situe entre la même volonté de rassembler tous les élèves dans une 
culture commune et la manière de le faire quasi systématiquement sous la forme du cours  
dialogué. Cet aspect serait à questionner plus profondément. En effet, est-ce la thématique de la 
préhistoire qui pousse à ce genre pratique ? Ou est-ce de lôordre du rapport au savoir de 
lôenseignant ? Du point de vue des élèves en difficulté, quelle serait la nature de la différenciation 
¨ lôint®rieur des activités si et quand lôenseignant fait essentiellement un cours dialogu® ? 
 
La recherche doctorale approfondira sans doute ces questions, mais cet article semble déjà 
apporter un premier résultat : dans les pratiques réelles, les difficultés des élèves par rapport à 
un contenu sp®cifique de savoir (en lôoccurrence, la pr®histoire) sont parfois moins prioritaires 
pour lôenseignant, que la recherche constante de rassembler sa classe autour des questions 
philosophiques et anthropologiques cruciales pour mieux vivre dans notre monde. 
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des pratiques dôAide Personnalis®e ¨ lô®cole primaire :  

une approche didactique 
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Cette recherche exploratoire repose sur lôanalyse didactique de deux ®tudes de cas ¨ lô®cole primaire. 
Notre propos consiste à interroger les pratiques que les professeurs mettent en îuvre dans le cadre des 
dispositifs dôAide Personnalis®e. Côest ¨ partir des caract®ristiques de lôaide ordinaire pratiqu®e en classe, 
que nous avons questionné ces nouveaux dispositifs du point de vue de leur efficacité mais aussi de leurs 
déterminations. Notre recherche ï qui sôancre dans la Th®orie de lôAction Conjointe en Didactique 
(TACD) ï montre que lôaide est vue par les professeurs ®tudi®s comme une simplification de lôenjeu de 
savoir initial qui peut prendre deux aspects, soit un fractionnement soit un éparpillement des jeux 
dôapprentissage. Cette simplification a tendance ¨ d®velopper des automatismes, ce qui ne permet pas, le 
plus souvent, à ces élèves de renouer avec le temps didactique de la classe. 
 

 
 

Depuis la Loi dôorientation et de programme pour lôavenir de lô®cole
2
 et, dans une certaine 

mesure, la Loi de cohésion sociale
3
 ï dans ce qui touche à ses aspects éducatifs ï le paysage 

scolaire français voit se multiplier décrets et circulaires pour que lôEcole favorise la réussite de 
tous les élèves. Les injonctions issues de ces deux lois reposent sur « les principes de la devise 
républicaine : liberté, égalité, fraternité » (Circ. 2010-38 du 18/03/2010) et lôexpression ç égalité 
des chances » devient le fer de lance des nouvelles politiques. Côest cet objectif dô®galit® des 
chances qui « guide la rénovation du système éducatif » (ibid.) et qui a conduit prioritairement les 
décideurs à créer des dispositifs de personnalisation du parcours scolaire de l'élève, surtout 
lorsque ce dernier éprouve des difficultés.  
 
Dans cet article, nous interrogeons ce choix et revisitons lôid®e que ç faire réussir les élèves 
consiste à prendre en charge leurs difficultés à travers divers dispositifs spécifiques » (Amigues, 
2005). Nous nous intéressons ici ¨ un dispositif de lô®cole primaire, datant de 2008, nomm® 
« Aide Personnalisée » qui a d®j¨ fait lôobjet de plusieurs circulaires

4
. Il remet en effet en cause 

un des principes fondateurs de lô®cole primaire fran­aise en termes dôaménagement et 
dôorganisation du temps scolaire. Pour la premi¯re fois, tous les ®l¯ves ne sont plus assujettis au 
même temps de scolarisation, le temps collectif passant de 26 à 24 heures. Les deux heures 
hebdomadaires ainsi dégagées sont uniquement destinées à des élèves dont les compétences 
marquent un écart avec celles de la classe.  
 
Les circulaires gardent en revanche un certain flou sur les moyens ¨ mettre en îuvre et les 
pratiques à privilégier lors de ces temps dôaides personnalis®es. Un guide pratique

5
 (2008) 
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obligations de service des personnels enseignants du 1
er
 degré, Circ. 2010-38 du 18/03/2010, Préparation de la rentrée, dont 

personnalisation des parcours scolaires. 
5
 ®dit® par le Minist¯re de lôEducation nationale et diffus® gratuitement aux parents dô®l¯ves.  

Résumé 
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évoque une « aide individualisée supplémentaire è avec la mise en îuvre de « travaux 
particuliers è o½ lôenseignant pourra ç expliquer différemment ». Nous envisageons donc dans 
cet article dô®tudier pr®cis®ment ce qui se passe lors de deux séances dôAide Personnalis®e 
mises en îuvre dans deux ®coles ®l®mentaires. Lôune concerne une Aide Personnalisée en 
conjugaison (« Les temps du passé » en CM1, avec deux ®l¯ves), lôautre une Aide 
Personnalisée en mathématiques (« le zoo ou le calcul des distances » en CE2, avec 4 élèves). 
 

 

Il semblerait, ¨ la lecture des circulaires, quôaider de mani¯re 
efficace les élèves en difficulté reviendrait à privilégier une 
organisation en groupe restreint homogène, hors du temps 
collectif de la classe. Mais cette externalisation de lôaide 
(Carraud, Félix, 2009 ; Suchaut, 2009) et le dédoublement du 

temps didactique
6
 (Leutenegger, 2000), augurent-ils un véritable changement de paradigme 

dans la modélisation des pratiques professorales ?  
 
LôAide Personnalisée (AP) se posant comme une aide « ordinaire », nous faisons lôhypoth¯se 
que les professeurs vont prendre appui sur les gestes professionnels quôils d®veloppent 
habituellement en classe quand ils aident les élèves rencontrant des difficultés passagères ou 
r®currentes. Toutefois, si les dispositifs dôAP conservent une forte parent® avec les situations de 
différenciation « ordinaire » en classe, les enjeux, les temporalités, les spatialités et les publics 
ciblés laissent supposer des ajustements de ces pratiques, qui vont se trouver diversifiées. Le 
but de ce travail consiste en la caractérisation de la nature et des formes de ces ajustements. 
 
Dans un premier temps de la recherche (qui ne sera pas développé dans cet article), nous avons 
étudié, à un grain « micro è deux temps dôaide ç ordinaire », dans deux classes (Marlot & 
Toullec-Th®ry, 2011), temps au sein desquels chaque professeur avait, pour un groupe dô®l¯ves 
présentant des difficultés, organisé des situations spécifiques ou développé des attentions 
particulières

7
. Leurs manières de faire ont montré certaines congruences qui sont portées dans 

la colonne de gauche du tableau ci-dessous. Ces analyses ont mis au jour des caractéristiques 
récurrentes de ces pratiques dôaide et nous avons construit un premier prototype de lôaide dans 
la mesure où « le prototype permet de rassembler des cas par similarité partielle » (Livet, 2005, 
p.236). Les résultats de cette étude inaugurale, dôailleurs congruents avec nos travaux 
précédents (Toullec-Théry, 2006, 2009 ; Marlot, 2008), nous conduisent ici, dans une perspective 
comparatiste entre aide « ordinaire » et Aide Personnalisée, à produire de nouvelles questions 
de recherche (colonne de droite du tableau). Côest ¨ lôaune de ces questions que nous 
étudierons, dans cet article, les situations dôAides Personnalisées.  
 
 

Tableau 1 - Les dispositifs dôAide Personnalis®e en question 

 

Aide en classe  

Résultats issus des analyses  

(Marlot & Toullec-Théry, 2011)  

 
Aide Personnalisée (AP) 

Nouvelles questions de recherche 

Les th®ories de lôapprentissage mobilis®es dans 
les deux situations dôaide observ®es sôappuient 
sur lôid®e que leur simplification favorise la 
compréhension. Pour ces professeurs étudiés, 
aider les élèves passe alors par un 
affaiblissement de lôenjeu didactique et par une 
prévalence des formes sur les contenus. Nous 
observons chez ces deux professeurs une 
focalisation sur la production dôune r®ponse ç à 
tout prix ». « Répondre à la question », 

Q1 Les m°mes th®ories de lôapprentissage sont-elles 
mobilis®es dans le cadre de lôAP ? 

 

Quelles sont les épistémologies pratiques sous-
jacentes ? 

                                                           
6
 Sous ce terme nous considérons de manière indépendante, le temps didactique de la classe et celui du groupe dôaide. 

7
 Ainsi PE1 avait modifi®, pour deux ®l¯ves, les donn®es num®riques dôune situation probl¯me concernant les stratégies 

multiplicatives (« Les rectangles », Ermel CE2), espérant de cette manière en permettre un accès facilité ; PE2, après la 
s®ance de classe relative ¨ la construction de lôheure (dont le passage de lôheure ante meridiem ¨ lôheure post meridiem), avait 
repris les apprentissages ®chou®s sur un temps court dôaide pour deux ®l¯ves.  

 
1.   Problématique  
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représentant en soi le contrat didactique de 
base de lôinstitution scolaire.  

Nous nôavons pas constat®, chez ces deux 
professeurs, dôanalyse ni a priori ni en cours 
dôactivité, des difficultés rencontrées par les 
élèves. 

Q2 LôAP se fonde-t-elle sur une analyse des 
difficultés ? Comment ces difficultés sont-elles 
évaluées ? Quels sont les indicateurs de la 
difficulté mobilisés par les professeurs ? 

Ces situations dôaide ne sont pas anticipées ou 
construites en amont. 

Q3 Le caractère différé des AP favorise-t-il cette 
construction en amont de la séance ? 

Les situations utilisées dans les deux temps de 
lôaide sont issues des manuels scolaires. 

Q4 
Quelles sont les situations utilisées en AP ? 

Les aménagements de la tâche sont faiblement 
différenciés. Seule apparaît la simplification de 
la tâche. 

Q5 
Quels sont les diff®rents types dôam®nagement que 
proposent les professeurs ?  

Les distances entre les jeux dôapprentissages et 
les jeux épistémiques

8
 restent importantes. 

Q6 
Y a-t-il r®duction de cette distance dans lôAP ? 

Ces professeurs restent connectés sur 
lôavanc®e collective du temps didactique. 

Q7 Ce souci reste-t-il présent afin de permettre aux 
élèves de se réinsérer dans le temps didactique de 
la classe ? 

 

 
 
 

Â Cadre théorique  
 
Nos analyses étudient les transactions didactiques entre 
les professeurs et les ®l¯ves ¨ lôaide des outils de la 
Th®orie de lôAction conjointe en Didactique (TACD) 

(Sensevy & Mercier, 2007). Cette th®orie d®finit un syst¯me descripteur de lôaction conjointe 
fondé sur la notion de jeu dans lequel le jeu didactique comprend un enjeu, un gain ou une perte, 
des règles définitoires (qui permettent de jouer au jeu) et des règles stratégiques (qui permettent 
de gagner au jeu).  
 
Dans nos analyses, la pratique effective est d®crite sous forme de Jeux dôApprentissage (JA) et 
de jeux épistémiques (JE). « Dans une activité didactique, le professeur fait apprendre à lô®l¯ve 
un savoir. Au sein de la th®orie de lôaction conjointe en didactique, le processus d®sign® par la 
signification ñle professeur fait apprendre (un savoir)ò est modélisé en termes de jeu 
dôapprentissage. Le processus d®sign® par la signification ñle savoir (que le professeur fait 
apprendre)ò est modélisé en termes de jeu ®pist®mique. On mod®lisera donc lôaction didactique 
conjointe de la mani¯re suivante : le professeur et lô®l¯ve jouent un (des) jeu(x) dôapprentissage 
pour rendre lô®l¯ve capable de jouer, à terme, un (des) jeu(x) épistémique(s) ». (Sensevy, 2011, 
p.123). 
 
Dans notre travail, le Jeu Epist®mique est inf®r® par le chercheur ¨ partir de lôanalyse a priori de 
la situation. La modélisation JA/JE cible donc comment (via une succession de Jeux 
dôApprentissage) le professeur et les ®l¯ves sôy prennent ensemble pour gagner au jeu, c'est-à-
dire pour atteindre le Jeu Epistémique visé. Les formes que prennent les Jeux dôApprentissage et 
les Jeux Epistémiques sont déterminées à la fois par les événements qui traversent lôaction 
didactique et par les intentions des acteurs. Ces transformations diverses peuvent modifier plus 
ou moins consciemment les objectifs dôapprentissage. Parfois, les objets dôapprentissage 
effectifs sô®cartent des objets dôapprentissage attendus. Nos analyses cherchent à appréhender 
cet écart. 
 
 

                                                           
8
 Dans la TACD, le syst¯me [Jeu dôapprentissage (JA)/Jeu ®pist®mique (JE)] repr®sente une mod®lisation du 
processus dôapprentissage. Les JA permettent de rendre compte des apprentissages effectifs des ®l¯ves mais 
aussi des ph®nom¯nes dôaffaiblissement des enjeux didactiques, au regard des JE initialement ciblés par 
lôenseignement. 

 

2.  Eléments théoriques et 

méthodologiques  
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Une autre notion, celle dôEpist®mologie pratique (Sensevy, 2008 ; Marlot, 2009) est convoquée 
dans notre travail puisque, inférée des discours des professeurs, elle nous fait accéder aux 
déterminations de son action. LôEpistémologie pratique du professeur oriente en effet lôaction de 
lôenseignant sur la base de certaines th®ories

9
 quôil a int®gr®es au cours de sa formation et de 

son expérience professionnelle. Toutefois, cette forme dôEpistémologie pratique ne préexiste pas 
n®cessairement ¨ la situation. Nous dirons plut¹t quôelle na´t de lôaction et quôelle lôoriente : côest 
la situation qui va sélectionner certains éléments de cette épistémologie (Marlot, 2008, 2009). 
Ainsi, selon les contextes, un même professeur peut mobiliser des Epistémologies pratiques 
h®t®rog¯nes. Lôacc¯s, pour le chercheur, ¨ certains ®l®ments de lôEpistémologie pratique du 
professeur, permet alors dô®clairer les r®ponses singuli¯res que lôenseignant apporte quand il est 
plac® face ¨ des n®cessit®s parfois conflictuelles lors de la r®gulation de lôactivit® des ®l¯ves. 
 
 

Â Méthodologie de la recherche  
 

Notre méthodologie se fonde sur des études de cas qui nous rendent attentives aux détails et 
aux micro-événements pour construire « des intelligibilités générales ou transposables » 
(Passeron & Revel, 2005). Nous nous situons dans le courant de la clinique expérimentale 
(Leutenegger, 2000).  
 
Cette recherche sôest effectu®e en plusieurs temps (Figure 1) et sôest dôabord tourn®e vers lôaide 
« ordinaire » que deux professeurs mettent en place dans le cours de la classe ¡. Dans ce 
premier temps de la recherche, nous avons ainsi repéré et isolé certaines récurrences et 
singularit®s dans les gestes professionnels de lôaide ç ordinaire » en classe. Ces premiers 
résultats (Marlot & Toullec-Théry, 2011) ont contribué à construire ensuite nos questions de 
recherche (présentées dans le tableau 1), ciblant cette fois lôAide Personnalis®e ¢. Dans cet 
article, nous nous focalisons sur lô®tude de ces Aides Personnalis®es, ¨ un grain ç micro » pour 
pointer certaines caractéristiques des pratiques de deux professeurs au cours dôune s®ance 
dôAP £.  
 
 

Figure 1 -  Présentation des temps de la recherche 

 
 

 
 

 
 
 

 

 

 

                                                           
9
 Ces th®ories peuvent prendre leur origine dans les rapports de lôindividu au savoir enseign®, ¨ lôapprentissage, au 
d®veloppement de lôenfant, à la difficulté scolaireé 
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Lô®tude des deux s®ances dôAide 
Personnalisée se développera selon trois 
parties. La première consistera en une 
analyse raisonnée de chaque situation de 
lôaction : nous y présenterons le contexte et 
lôanalyse a priori de la situation didactique. 

Dans la seconde partie, nous procèderons ¨ lôanalyse des pratiques effectives du professeur 
(P1) et du professeur (P2), selon notre cadre théorique issu de la TACD qui détermine deux 
strates dôaction : ce que le professeur fait lorsquôil construit le jeu (quand il prépare sa séance), 
puis ce quôil fait pour faire jouer le jeu in situ (quand il fait sa séance). La troisième partie 
concerne les déterminations du jeu que nous mettrons en évidence via lôépistémologie pratique 
du professeur.  

 
 

Â Analyse raisonnée de la situation de lôaction :  
contexte et analyse a priori  

 
¶ Le cas « Les temps du passé en CM1 » - Professeur P1 

 
Organisation : le groupe dôaide est composé de deux élèves (Dor et Ad). La s®ance dôAP ®tudi®e 
se déroule de 11h30 à 12h.  
 
Situation : le projet de P1 est de proposer à ces deux élèves en difficulté, une « activité » de 
r®vision et dôentra´nement autour de la conjugaison et de lôusage des temps du pass® de 
lôindicatif.  
 
P1 rappelle dôabord la règle du « jeu des conjugaisons ». Ce jeu quôil a fabriqu® est composé 
dôun plateau (style jeu de lôoie) o½ chaque case correspond ¨ un verbe ®crit ¨ lôinfinitif. Les ®l¯ves 
disposent de trois dés : un dé numéroté de 1 à 6 pour avancer sur le plateau, un dé triangulaire 
où sont inscrits les différents temps de la conjugaison (imparfait, passé simple, passé composé) 
et un dé à six faces avec les pronoms personnels. La règle du jeu consiste à jeter le premier dé 
« le dé du verbe », qui positionne le pion sur une case où sera proposé le verbe à conjuguer, 
puis de jeter le dé « des temps » puis enfin, le dé des « pronoms personnels » : ainsi se définit le 
problème de conjugaison que doit résoudre le premier élève. Son partenaire dispose dôune 
feuille-réponse où sont conjugués dans les trois temps cités ci-dessus les verbes proposés sur le 
plateau de jeu. Au « coup » suivant, les rôles sont inversés.  
 
Obstacles épistémiques relatifs aux notions en jeu  
Le jeu épistémique, côest-à-dire la pratique de savoir visée par la situation, réside dans la 
possibilité pour les élèves de « construire correctement la forme verbale dôun temps du pass® » 
gr©ce ¨ la mise en îuvre de jeux dôapprentissage li®s ¨ la r®solution de ç problèmes de 
conjugaison ». Construire cette forme verbale est référée ultimement à un usage en contexte de 
la concordance des temps. Côest cet usage qui repr®sente le v®ritable obstacle ®pist®mique.  
 
Potentialités et limites et de la situation  
Celle-ci se fonde sur lôexistence dôun ç trilogue è entre P1, lô®l¯ve A qui doit r®soudre le probl¯me 
de conjugaison et lô®l¯ve B qui valide la r®ponse ¨ partir du tableau des conjugaisons o½ chacun 
des verbes impliqués est conjugué dans les trois temps. Ce mode dôinteraction permet à celui qui 
vérifie, de réorganiser du même coup ses propres connaissances par la navigation dans le 
tableau des conjugaisons et de b®n®ficier de la r®gulation du professeur. Toutefois, lô®l¯ve A ne 
dispose pas dôoutils susceptibles de lôaider ¨ construire sa réponse. Il devra argumenter à partir 
de ce quôil sait ou croit savoir, ou ne sait pas tr¯s bien.  

 

 

 

 
3.  Résultats  : analyse  de lôaide 

« ordinaire  » dans les deux 

dispositifs dôAide Personnalisée  
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¶ Le cas du « calcul des distances » en CE2 - Professeur P2 
 
Organisation : le groupe dôAP est compos® de quatre élèves (Dia, Er, Ma, Se). Il se déroule de 
11h45 à 12h15.  
 
Situation : A lôissue de la s®ance quotidienne de math®matiques qui avait trait, dit P2 « au calcul 
de distances », P2 propose aux ®l¯ves du groupe dôAP un exercice issu du manuel de 
mathématiques de la classe (mais non travaillé en classe entière). Cet exercice revêt un statut de 
r®vision, dôentra´nement, ce que P2 nomme ç soutien ».  
 
P2 demande aux élèves, après un court rappel de ce qui a été travaillé le matin lors de la séance 
de math®matiques, de d®crire lôillustration du zoo (cf. annexe), support de lôactivit®. Il sôagit dôun 
dessin repr®sentant lôespace dôun zoo signifi® par un cadre vert rectangulaire, compos® de 
lôentr®e du zoo (dessin dôun portail en vue de face) et de huit espaces circulaires occup®s 
chacun par un animal (dessins en perspective) ; des chemins relient les espaces entre eux. Le 
long des chemins, une indication est placée sur une pancarte : un nombre suivi de « m » (ex : 56 
m). Un des élèves lit ensuite la première question : « quelle distance faut-il parcourir pour aller de 
l'entrée à l'espace des éléphants en passant par le rocher des lions, l'abri des loups et le lac des 
cygnes ? è. Lôenjeu de la situation est, pour P2, de « faire des additions de distances ce qui était 
l'objectif premier, c'était d'additionner des distances, soustraire des distances ».  
 
Obstacles épistémiques relatifs à la notion de jeu  
Le jeu ®pist®mique, tel quôon peut le lire dans lôannonce faite par les concepteurs de lôexercice, 
réside dans la possibilité pour les élèves de « calculer des distances » via des jeux 
dôapprentissage li®s ¨ la r®solution dôune situation probl¯me en math®matiques, dans le champ 
plus sp®cifique de calculs de mesures de longueurs indiqu®es sur un plan. Cependant lôanalyse 
a priori de la situation nous amène à repérer au moins deux jeux épistémiques distincts : sôagit-il 
pour les élèves de calculer des sommes (de nombres) dans le contexte des distances ? Il sôagira 
alors pour eux de mettre en îuvre un travail sur les ®critures additives et les techniques de 
calculs. Les distances ne sont alors quôun pr®texte ¨ faire un calcul additif et de travailler sur 
différentes structures de problèmes (cf. les autres questions de la page du manuel), Ou bien, 
sôagit-il pour les élèves de calculer des distances sur plan, comme annoncé dans le titre ? Le 
calcul de distances sur plan met en jeu, alors, pour les ®l¯ves, lôusage dôun syst¯me de codage 
permettant de produire des informations sur la réalité schématisée par le plan à partir 
dôinformations lues sur le plan.  
 
Potentialités et limites de la situation 
Quel que soit le jeu épistémique engagé par P2, les principales données du problème sont 
contenues dans lôillustration fournie, ce qui n®cessite pour les ®l¯ves un travail de lecture 
dôimage et de prise dôinformation sur un sch®ma. Or, plusieurs obstacles apparaissent, dôabord 
liés au mélange de trois types de vue. Il existe en effet une vue de face (donnée par le portail du 
zoo et les animaux), une vue en perspective (avec les chemins), une vue du dessus (avec le 
champ de couleur verte, espace du zoo, mais aussi le terme de plan utilisé dans le titre). Par 
ailleurs, sur lôillustration, les proportions ne sont pas conserv®es (ce qui nôest pas le cas dans un 
plan) : par exemple la portion de chemin entre lôespace des loups et celui des cygnes (avec 
indication de « 56 m ») est dessinée par une portion de chemin plus courte tandis que la 
longueur est bien plus grande (indiquée « 96 m »).  
 
De même, quel que soit le jeu épistémique, le recours à la notion même de « distance » 
questionne. Le manuel d®voile dôembl®e, dans deux niveaux de titre, les objets du travail : le 
« calcul de distances » et les « distances sur un plan ». « Distance » apparaît ensuite dans la 
consigne. La situation, pour °tre r®solue, n®cessite donc dôembl®e, pour lô®l¯ve, dôen 
comprendre la signification.  
 
Lôambiguïté du signe « m » sur les pancartes est aussi à noter : mètres (m) et millimètres (mm) 
peuvent facilement °tre confondus, puisque les distances sur lôillustration pourraient en effet 
sôeffectuer plut¹t en mm quôen m.  
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Nous pouvons conclure que, malgré ce qui est annoncé, il sôagit pour les auteurs du manuel de 
faire travailler les élèves sur les calculs additifs, et non pas sur la notion de distance ou sur 
lôusage dôun plan, g®n®rant alors pour les élèves des obstacles quant à leur entrée dans le jeu 
®pist®mique propos® par lôenseignant. Au vu de lôanalyse du transcript, nous pouvons dire que, 
pour P2 aussi, il nôest pas vraiment question de distances dans cette situation mais de calcul 
additif sur des nombres. 
 
 

Â Construire le jeu  
 
Construire le jeu, pour un professeur, signifie mobiliser un ensemble de ressources, matérielles 
et conceptuelles, dont la mise en relation va permettre la construction du milieu pour lôaction. 
Dans le cas de lôAP, ce milieu a-t-il été aménagé en réponse à certaines difficultés rencontrées 
par les élèves lors de lôactivit® en classe ?  
 

¶ Le cas de « la conjugaison des temps du passé  en CM1 » - Professeur P1 
 
Les indicateurs de la difficulté scolaire  
P1 a mis en place un Programme Personnalisé de Réussite Educative (PPRE) pour lô®l¯ve [Ad] 
et dit avoir « des exigences différentes forcément ». Les séances en classe ont renseigné 
pr®cis®ment P1, elle a observ® que [Ad] ne r®ussissait pas toujours ¨ produire ¨ lô®crit, les 
formes verbales demand®es. Pour autant, [Ad] produisait beaucoup moins dôerreurs lorsquôil 
sôagit de « conjuguer oralement » (au sens dôoraliser la conjugaison des verbes donnés à 
lôinfinitif). Pour ce qui est de lô®l¯ve [Dor], celle-ci ne « fait pas la diff®rence dans lôusage des 
temps » (notamment entre le passé simple et le passé composé).  
 
Lôam®nagement du milieu  
Un premier niveau dôanalyse de la situation dôAP nous montre quôelle a ®t® sp®cifiquement 
aménagée, après la séquence de classe, selon des intentions dôenseignement adapt®es aux 
difficultés de ces deux élèves. P1 oriente le travail en conjugaison vers des « choses très 
précises, des techniques è, mais ¨ partir dôun jeu car, pour P1, côest important ç de ne pas re-
proposer un manuel, un cahier, mais de manipuler, de travailler sur des jeux de cartes sur des 
jeux de plateau è. La s®ance film®e sôint¯gre dans une progression de six séances durant 
lesquelles P1 fait évoluer la règle du « jeu des conjugaisons è dôune fois sur lôautre afin de suivre 
les progrès des élèves. Elle essaie de « mettre des marches un peu plus petites pour arriver petit 
à petit » à « les débloquer », à « les mettre sur les rails ». Une référence avec les savoirs 
construits dans la classe est produite sous la forme dôun tableau-réponse des verbes conjugués. 
Le format dôinteraction, quant ¨ lui (le trilogue sc®naris® par le jeu), cr®e une relation diff®rentielle 
de P1 avec chacun des deux ®l¯ves, selon un r¹le pr®d®fini qui favorise lôexpression orale (côest 
un élément que P1 redit plusieurs fois) et lôaction r®flexive au travers des tentatives de 
justification-validation. Enfin, la situation prévoit un bilan en fin de séance (cinq minutes) où, dans 
un premier temps, les élèves notent sur leur « carnet de suivi » leurs progrès et leurs difficultés 
récurrentes et où, dans un second temps, P1 ï dans le cadre dôun ®change ï rend compte des 
progrès, des difficultés récurrentes et produit des « conseils » personnalisés à chacune des deux 
élèves.  
 
De ce que dit ici P1, nous pouvons inférer des premiers éléments de son Epistémologie 
pratique : 
 
Aider, côest en amont observer pr®cis®ment les obstacles rencontr®s par lô®l¯ve. 
Aider, côest faire autrement quôen classe et plut¹t mettre en îuvre des situations ludiques 
(différentes du manuel). 
Aider, côest faire en sorte que les ®l¯ves parlent. 
Aider, côest manipuler au cours de situations ludiques. 
Aider, côest renforcer les techniques. 
Aider, côest d®composer le savoir en unit®s qui iront en se complexifiant. 
Aider, côest permettre ¨ lô®l¯ve de rendre compte de ses progrès. 
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¶ Le cas du « calcul des distances » en CE2 - Professeur P2 
 
Les indicateurs de la difficulté scolaire  
Selon P2, les trois ®l¯ves (Dia, Er, Ma) qui participent ¨ lôAP ®prouvent des ç difficultés globales 
en mathématiques » et « ont a peu près le même genre de difficultés ». Ils fréquentent 
syst®matiquement le groupe dôAP depuis le d®but de lôann®e (Er depuis le second trimestre). 
Leur fr®quentation du groupe nôest donc pas relative ¨ une difficult® sp®cifique évaluée par 
lôenseignante ; lôAP est plut¹t un espace où les élèves peuvent « dire des choses (é) qu'ils ont à 
évacuer ».  
 
Lôam®nagement du milieu  
Cette situation du zoo ne répond donc pas particulièrement à une intention adaptée à des 
besoins repérés chez les élèves. P2 indique quôelle ne pr®pare pas sp®cifiquement cette AP 
puisquôelle se situe dans le prolongement de ce qui se fait en classe et donc de sa pr®paration : 
« j'avais regardé moi les exercices en me disant : c'est bon, c'est une addition et après c'est une 
soustraction (é) j'avoue que je ne pr®pare pas mes s®ances de soutien, je pars dans l'idée avec 

elle je vais plutôt faire ça, avec eux plutôt faire ça et puis on voit ». La s®ance dôAP nôest donc 
pas intégrée dans une progression, mais vient plutôt en réitération-soutien de celle de classe : ce 
sont « des ateliers d'aide (...) sur des points qu'on a vus en classe ». Il nôy a pas forc®ment de 
rappel ou de référence directe aux savoirs construits précédemment dans la classe : « ils me 
disent ce qu'ils veulent... ce qu'ils n'ont pas bien compris, ce qu'ils voudraient qu'on revoie ».  

 
De ce que dit ici P2, nous pouvons inférer des éléments de son Epistémologie pratique : 
 
Aider, côest rep®rer globalement les difficult®s.  
Aider, côest rassembler des ®l¯ves qui ont à peu près les mêmes difficultés. 
Aider, côest pouvoir, par la parole, ®vacuer des choses. 
Aider, côest renforcer les techniques. 
Aider, côest faire que lô®l¯ve exprime ce dont il a besoin, ce qui ne n®cessite pas forc®ment de 
préparation spécifique en amont. 
Aider, côest revoir des choses ®chou®es en classe et faire de nouveaux exercices. 
 
 

Â Faire jouer le jeu  

 
Le réaménagement du milieu 
Nous allons ici tenter de donner à voir les actions de régulation des deux professeurs face à des 
élèves qui peinent à réussir la tâche proposée. Le système sémiotique que nous allons utiliser 
(Toullec-Théry, 2009) nous permet de rendre compte de lô®cart entre les jeux dôapprentissage 
attendus et les jeux dôapprentissage effectifs, et de la reconnexion ou de la disconnexion avec 
les objets de savoir escomptés. 
 

¶ Le cas « Les temps du passé  en CM1 » - Professeur P1 
 
Les hasards du jeu contraignent les deux ®l¯ves ¨ conjuguer au pass® compos®, pour lôune le 
verbe « parler è et pour lôautre, le verbe ç finir ». Elles échouent à faire fonctionner les règles de 
construction du passé composé

10
 [(1) auxiliaire être ou avoir + participe passé ; (2) accord de 

lôauxiliaire être avec le participe passé]. Ce jeu dôapprentissage ne peut donc être joué. P1 régule 
lôaction des ®l¯ves en opérant une fragmentation de la tâche, qui va donner lieu ï si lôon utilise 
maintenant notre langage théorique ï ¨ trois nouveaux jeux dôapprentissage JA1, JA2 et JA3. 
Nous observons alors, aussi bien avec [Dor] quôavec [Ad], une simplification successive de 
lôenjeu didactique initial :  

                                                           
10

 [Dor] : Elles parlèrent (passé simple) ; [Ad] : Nous finissions (imparfait). 
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JA1  « Faire comparer lôappellation de deux des temps du passé » : le passé simple et le passé 
compos®. Lôintention de P1 est de faire percevoir aux deux élèves que la différence entre ces 
deux « temps » réside dans la nature « simple è de lôun et ç composée è de lôautre. Le savoir en 
jeu est masqué par des traits de surface : il se réduit au seul aspect lexical. 
 
P1 : Quôest-ce que tu connais comme autre temps du passé ? 
Dor : Euhé le passé simple. 
P1 : Le passé simple. Côest quoi la diff®rence entre le pass® simple et le pass® compos® ? 
 
P1 : Quôest-ce que tu connais comme autre temps du passé ? 
Ad : Euhé 
P1 : Comment on le construit ? 
Ad : Euhé le pass® simple. 
P1 : Quelle différence tu fais entre la passé composé et le passé simple ? 
 
 
JA2  « Faire émerger la règle de construction du passé composé ». Le professeur va alors 
guider pas ¨ pas les ®l¯ves vers lôassociation dôid®es : le terme « composé » doit convoquer 
lôid®e de deux éléments (et non pas trois ou quatre ou plus), lôauxiliaire (°tre ou avoir) et le 
participe pass®. Il sôagit bien ici de créer des automatismes. 
 
Dor : Ah l¨, jôai fait le pass® simple. 
P1 : Eh oui, le pass® compos® comme son nom lôindique, côest un temps qui est compos® et 
composé ça veut dire quôon utilise quoi ? 
  
P1 : Oui, mais par rapport au nom quôil porte. Y en a un qui sôappelle pass® simple et lôautre 
passé composé. 
Ad : Compos®é on a dit quôil ®tait compos® de 2é 
 
 
JA3  « Faire ®merger la r¯gle dôaccord du participe pass® selon lôauxiliaire utilisé ». [Dor] se 
contente de répondre par essai-erreur (ée, s, ées). Le professeur prend alors en charge 
lôessentiel du travail, il est le seul recours : vérification et validation lui appartiennent. 
 
P1 : Quand est-ce quôon accorde ? 
Dor : Avec être. 
P1 : Et ici tu as utilisé quoi comme auxiliaire ? 
Dor : Avoir. 
P1 : Donc ­a sôaccorde pas et ­a va sô®crire comment ç parlé » ? 
 
 
Toutefois, ce guidage pas à pas du professeur vers la « bonne réponse », au travers dôune 
certaine fragmentation de la tâche, conduit les élèves à se reconnecter avec le jeu 
dôapprentissage initialement attendu : « Faire résoudre un problème de conjugaison concernant 
les trois temps du pass® compos®, du pass® simple et de lôimparfait ». La représentation qui suit 
tente de rendre compte de cette fragmentation de la t©che et de lôavanc®e ï ou du recul ï du 
temps didactique. 
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Figure 2 - Evolution des Jeux dôApprentissage effectifs chez P1 
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¶ Le cas du « calcul des distances » en CE2 - Professeur PE2 
 
Lôanalyse montre que la situation de calcul dôune distance se r®duit ¨ poser une addition. Il y a là 
un premier affaiblissement de lôenjeu didactique initial.  
 
SE : On fait une opération ? 
P2 : Voilà, exactement. 
Se : On fait ça plus ça. 
P2 : Je ne sais pas, [Sé], essaie de faire tout seul et moi je regarde. 

 
Or, les quatre élèves échouent à produire un calcul juste (les élèves ne maîtrisent ni la technique 
opératoire ni les tables dôaddition). Le professeur abandonne alors cet objectif de calcul de 
distance. Il se produit donc un changement de contrat didactique.  
 
PE2 : On nôarrive jamais au même résultat parce qu'il y a des erreurs dans les tables d'addition. 
Le r®sultat m'importe peu... Normalement, le bon r®sultat, c'est 334. [é] Pour m'assurer que 
vous ayez bien compris, je vais vous donner à chacun un nombre et vous allez me dire ce qu'il 
représente. [Ma], 356 mètres, ça représente quoi ? 

A partir de ce moment, il se produit un dédoublement de milieu (Comiti & al., 1997) entre le 
professeur et les élèves (ce qui fait signe pour le professeur ne fait pas signe pour les élèves). 
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Dia : Et le tigre ? 
P2 : Non, ça ne représente pas la distance entre le dauphin et le tigre, les 57 mètres. Ca 
représente quoi ? 
Dia : Le lion. 
P2 : Non plus. Ca représente quoi ? 
Ma : Le singe. 
P2 : Non plus. Se. Ça représente quoi ? 
Dia : Entre la sortie et le dauphin. 
P2 : Voilà, ça représente la distance entre la sortie et le dauphin. 

 
 
Toutefois, il serait plus pertinent de parler ici de recouvrement de milieu entre P2 et les élèves. 
Face ¨ lôimpossibilit® des ®l¯ves de calculer les additions, P2 initie un nouveau jeu JA1 : « Faire 
produire la signification dôun nombre exprim® en m¯tres » quôil modifie, pensant guider plus 
efficacement les élèves, en un jeu JA2 : « Faire utiliser une phrase réponse formatée : X m est la 
distance entre lôanimal A et lôanimal B ». Or, les élèves ne joueront pas à ce jeu, mais initient un 
JA3 : «  Produire une réponse en utilisant un des noms dôanimaux ». Pour les élèves, donner un 
nom dôanimal, leur permet de compléter la phrase-réponse et de convenir ainsi (apparemment) 
aux attentes du professeur. Il sôagit en fait dôun ç leurre è que lôon peut apparenter ¨ un effet de 
contrat, lôeffet Jourdain puisque les ®l¯ves produisent un nom dôanimal au hasard parmi les 
animaux présentés sur le schéma. 
 
Par la forme sémiotique ci-dessous nous mettons au jour que le guidage pas à pas du professeur 
vers la « réponse attendue », au travers dôun certain ®parpillement de la t©che, ne conduit pas 
les ®l¯ves ¨ se reconnecter avec le jeu dôapprentissage initialement attendu : « Faire calculer la 
distance entre les quatre animaux ». 
 
 

Figure 3 - Evolution des Jeux dôApprentissage effectifs chez P2 
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Lôefficacit® de lôaction du professeur  

¶ Le cas « Les temps du passé  en CM1 » - Professeur P1 
 

Sôil existe une fragmentation des tâches, elle a néanmoins permis une reconnexion au jeu 
dôapprentissage attendu. Les ®l¯ves tendent vers ce que nous appelons, dans le langage 
théorique, le jeu épistémique « rendre les élèves capables de construire une forme verbale ». 
Pour ce qui concerne le partage des tâches entre P1 et les él¯ves, lôanalyse montre que P1 
communique explicitement aux élèves les « règles stratégiques » qui vont leur permettre de 
« gagner » au jeu, mais sans toutefois leur donner la possibilité de construire un rapport adéquat 
à la notion en jeu (la construction du participe passé). De ce fait, des connaissances erronées 
peuvent se mettre en place comme la confusion entre passé composé et adjectif attribut du sujet. 
Enfin, lôanalyse de la situation montre que lorsque dans le cadre du trilogue, P1 sôadresse ¨ 
lô®l¯ve A (Dor), lô®l¯ve B (Ad) ne tire pas forc®ment profit de lôerreur de lô®l¯ve [Dor] puisquôelle va 
la reproduire quelques minutes plus tard. Cette r®it®ration de lôerreur signe bien un manque 
dôinteraction effective entre les deux élèves, le professeur ne médiatise pas la relation didactique. 
La dyade nôest pas érigée en collectif de travail, malgré la situation interactive du « jeu des 
conjugaisons », les élèves restent juxtaposés.  
 

¶ Le cas du « calcul des distances » en CE2 - Professeur P2 
 
Lô®parpillement des tâches ne permet pas, dans ce cas, une reconnexion avec le jeu 
dôapprentissage attendu (faire calculer la distance entre quatre animaux). Le jeu épistémique 
« rendre lô®l¯ve capable de calculer des distances » disparaît alors : on assiste à un 
« évanouissement des savoirs » (Toullec-Th®ry, 2006, 2009) o½ lôenjeu initial est d®plac® dôun 
contrat dôapprentissage vers un simple contrat de communication ç question (du professeur) / 
réponse (des élèves) ». Dans ce cas, nous assistons à nouveau à une individualisation-
juxtaposition des élèves sans interaction entre pairs. De même, le guidage « pas à pas » 
contraint P2 ¨ occuper tout lôespace didactique verbal et non verbal, au d®triment de lôexp®rience 

des élèves avec la situation de savoir. P2 parle ainsi de cet écart entre prévu et réalisé :  
« Effectivement peut-°tre qu'on nôa pas avanc® sur le calcul de distances, sur ce que j'avais 
peut-être initialement prévu mais, par contre, dans une compréhension de problème, de leur 
donner la parole, de eux chercher [...]  L'objectif que j'avais vu n'était pas le bon, mais on a 
quand même travaillé, ce n'était pas inutile en fait ».  
 

Â Les déterminations du jeu 
 
Si le discours du professeur sur son action met au jour ses intentions, ses croyances et les 
contraintes quôil sôimpose dans lôaction, lôanalyse didactique confirme (ou infirme) ses propos et 
révèle également certaines intentions et croyances non encore exprimées. Lôanalyse des 
pratiques in situ des deux enseignants nous autorise donc à inférer de nouveaux éléments 
dô®pist®mologie pratique. 
 
Chez P1 : 
Aider, côest guider pas ¨ pas en fragmentant la t©che. 
Aider côest avoir lôoccasion de r®p®ter plusieurs fois la m°me proc®dure, le m°me ®nonc®. 
 
Chez P2 : 
Aider, côest faire dire et répéter une phrase formatée. 
Aider, côest faire évoluer les visées, quitte à éparpiller les tâches. 
Aider, côest ne pas perdre la face.  
Aider, côest revenir en arri¯re vers des formes g®n®riques. 
Aider côest changer de cap quand les ®l¯ves nôy arrivent pas.  
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Dans le tableau qui suit, nous réunissons les ®l®ments de lôépistémologie pratique de chacun 
des deux enseignants et les comparons. 
 
 

El®ments dô®pist®mologie pratique inf®r®s de lôanalyse didactique  
des pratiques effectives 

Pour P1 Pour P2 

Aider, côest morceler les t©ches en allant du simple au complexe + + 

Aider côest faire parler les ®l¯ves ++ ++ 

Aider, côest favoriser les apprentissages de techniques ++ ++ 

Aider, côest fragmenter les t©ches  + - 

Aider, côest ç faire autrement è que dans la classe en utilisant dôautres supports ++ - 

Aider, côest guider les ®l¯ves ç pas à pas » vers la bonne réponse ++ ++ 

Aider, côest r®p®ter, r®expliquer ++ ++ 

Aider, côest changer de cap quand les ®l¯ves nôy arrivent pas - ++ 

Aider, côest diff®rencier les attentes selon les ®l¯ves ++ - 

Aider, côest proposer des situations avec un habillage ludique  ++ + 

Aider, côest individualiser la relation didactique  + ++ 

Aider, côest r®viser ce qui est fait en classe + ++ 

Aider nécessite une préparation en amont ++ - 

 
 
Un retour sur les entretiens post-séance que nous avons systématiquement menés montre une 
congruence assez nette entre ce que les professeurs « font è effectivement et ce quôils ç disent 
de ce quôils font ».  
 
Du coup, il apparaît que les actions et les comportements des élèves étudiés semblent 
finalement produire peu dôeffets sur les actions dôaide : ces derni¯res sont pr®d®finies et rel¯vent 
dôune posture surplombante. Pour ces deux professeurs, les ®l®ments dô®pist®mologie pratique 
inf®r®s lors de lôanalyse, t®moignent donc dôune conception plutôt « générique è de lôaide, quels 
que soient la situation et les élèves concernés.  
 
Toutefois, les strat®gies mises en îuvre chez les deux professeurs sont apparues assez 
différentes : une fragmentation de la tâche chez P1 et un éparpillement de la tâche chez P2. 
Certaines d®terminations de leurs mani¯res dôagir pourraient prendre racine dans le fait que pour 
P2 Aider ne nécessite pas forcément une préparation en amont, mais de poursuivre ce qui est 
fait en classe, alors que pour P1, Aider côest faire autrement que dans la classe en utilisant 
dôautres supports.  
 
 

Nous allons maintenant exposer les résultats de cette étude en 
produisant, comme nous lôavons annonc® en pr®ambule, des 
éléments de réponse aux questions construites dans le cours de 
ce travail. 
 

 
Notre hypoth¯se de d®part suppose que ces professeurs, dans ces moments dôAP, tendent ¨ 
ajuster certaines de leurs pratiques dôaide, d®velopp®es dans le cadre de la diff®renciation 
ordinaire en classe. Il sôagit maintenant dô®tablir au travers de ces ®tudes de cas, quelle est la 

 

4.   Discussion  
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part de g®n®ricit® et de sp®cificit® entre les pratiques dôaide ç ordinaire è et les pratiques dôAP. 
Pour ce faire, les deux ®tudes de cas, conduites dans le cadre de lôAP, ont concern® deux 
pratiques enseignantes suffisamment contrastées pour nous permettre de construire a posteriori 
deux prototypes (Livet, 2005) : celui du professeur qui « construit le jeu en amont » (P1) et celui 
du professeur qui « ne construit pas le jeu en amont, mais poursuit son travail comme en 
classe » (P2). Sur la base de ces deux « tableaux de pensée » (Weber, 1965), nous allons 
pr®senter certaines des premi¯res caract®ristiques des pratiques associ®es ¨ lôAP.  
 
Lôanalyse comparatiste entre lôaide en classe et lôaide dans les dispositifs dôAP, aussi bien que 
lôanalyse comparatiste entre les professeurs prend en compte deux aspects inter reliés : celui de 
lôefficacit® des pratiques et celui des d®terminations de lôaction.  
 
En classe, comme dans les dispositifs dôAP, ce sont les m°mes th®ories de lôapprentissage qui 
prévalent : la connaissance se construit de manière linéaire selon une progression du simple au 
complexe ; lôid®e de pr®-requis reste dominante. 
 
Du point de vue de lô®pist®mologie pratique des deux professeurs relative à la difficulté scolaire, 
la nécessité de « simplification » prévaut. Toutefois, chez ces deux professeurs étudiés dans 
lôAP, la difficult® scolaire nôest pas appr®hend®e de la m°me mani¯re. Chez P1, côest le rapport 
de lô®l¯ve ¨ certains ®l®ments de savoir qui est central, alors que chez P2 côest le rapport de 
lô®l¯ve ¨ lô®cole, son comportement, ses manques qui sont pris en compte. Chez P1, les 
difficultés des deux élèves sont évaluées en amont et traduites en compétences spécifiques à 
travailler alors que chez P2 ce sont des difficultés globales et non un savoir spécifique en 
mathématiques qui retiennent son attention. Ces compréhensions différentes de ce qui fait 
difficult® scolaire, vont forger des intentions dôenseignement contrast®es qui amènent les 
professeurs à construire des « milieux de lôaide » très dissemblables.  
 
Pour ce qui est de la construction en amont des situations dôAP, elles peuvent plus facilement 
°tre planifi®es que les situations dôaide en classe puisquôelles appartiennent à un espace et à un 
temps identifiés. Toutefois, les pratiques observées divergent fortement entre des professeurs du 
« type » P1 qui construisent la séance en amont et des professeurs du « type » P2 ne préparant 
pas spécifiquement ce temps de lôAP. 
 
En ce qui concerne lôam®nagement de la t©che et des supports de lôactivit®, si dans la classe 
lôaide sôappuie sur des manuels scolaires et des objets tr¯s scolaris®s, il sôav¯re que lôintention 
des professeurs dans lôAP, est de ç faire autrement ». A cette fin, ils choisissent dôutiliser des 
supports et des situations qui ï m°me sôils sont issus de manuels ï vont recourir à un habillage 
plutôt « ludique ». Pour autant, cet apprêt « ludique » est investi de façon différente selon que le 
professeur aura procédé à lô®valuation des comp®tences des ®l¯ves ou pas. Il y aura une 
focalisation possible sur les progr¯s des ®l¯ves (P1) avec la mise en place dôun ç carnet de 
suivi » ou, en revanche, une focalisation sur la tâche elle-même, sans mise en perspective (P2). 
De plus, P1 ®tablit un lien entre la classe et le temps de lôAP par la circulation de supports utilis®s 
en classe (le tableau des conjugaisons chez P1) ; chez P2, le lien nôest pas ç médiatisé » par le 
professeur, côest le manuel scolaire en lui-même qui joue ce rôle. 
 
Enfin, le format de communication semble jouer un rôle déterminant. Dans les cas observés en 
classe, lôaide continue ¨ se structurer selon le format usuel de lôalternance des tours de parole 
Professeur/El¯ves. Dans les dispositifs dôAP, lôorganisation en « petit groupe » pourrait modifier  
ce format. Or, m°me si lôintention affich®e (comme chez P1 avec le format du ç trilogue ») est de 
favoriser les interactions entre pairs, la mise en îuvre de lô®change va finalement rev°tir le 
format habituel (comme en classe) dôinteractions entre le professeur et chacun des ®l¯ves. Ce 
format semble motivé par la posture surplombante des professeurs (P1 & P2) qui produit un 
guidage tr¯s serr® vers la r®ponse attendue. Lôintention de faire exister des interactions entre 
élèves est battue en br¯che par la volont® de lôenseignant de faire ç apprendre » une procédure 
« efficace è comme finalit® de lôaide. Ce m°me rapport ç utilitaire » et « à court terme è de lôaide 
pourrait bien expliquer que si finalement, chez les deux professeurs observés, la façon dont est 
am®nag®e la situation dôaide est tr¯s différente, la régulation ï soit le réaménagement de la 
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situation initiale dans le cours de lôaction ï sôop¯re dôune mani¯re tr¯s proche. En effet, dans les 
deux cas, le professeur laisse peu de place ¨ lôexp®rience et ¨ la prise dôinitiative des ®l¯ves. De 
fait, la d®volution de la situation aux ®l¯ves ne peut sôeffectuer.  
 
Cette pr®gnance de la posture surplombante du professeur dans les situations dôaide, quelle que 
soit son épistémologie pratique de référence, nous interroge fortement. En effet, cette posture 
compromet lôefficacit® des aides dans les dispositifs dôAP, o½, comme en classe, les interventions 
dôaide ne sont que rarement suivies dôeffets. Le guidage serr® vers la « bonne réponse » produit 
une simplification de la t©che par r®duction du milieu de lô®tude (le professeur diminue le nombre 
dôobjets de savoir ¨ appr®hender ensemble). Côest cette r®duction, selon les cas, qui donne lieu 
soit : 
- à une fragmentation de la tâche (P1) qui permet ï par une sorte de retour en arrière ï de 
reconnecter les ®l¯ves avec lôintention didactique du professeur, m°me si elle reste peu dense 
en contenus de savoir ; 
- ¨ un ®parpillement de la t©che (P2) qui va se d®multiplier et sôéloigner progressivement de 
lôobjectif initial dôapprentissage jusquô¨ sôen d®connecter totalement. 
 
 

Conclusion 
 
 

En conclusion, nous souhaiterions faire un retour sur une des questions initiales (Q7) : les 
dispositifs dôAP permettent-ils aux élèves de renouer avec lôavanc®e du temps didactique de la 
classe ? Les r®sultats de cette ®tude exploratoire montrent quôeffectivement, comme dans lôaide 
en classe, les professeurs restent attentifs ¨ lôavanc®e collective du temps didactique. Pour 
autant, les situations observ®es ne sôav¯rent pas capables de permettre aux ®l¯ves de se 
r®ins®rer efficacement dans le temps didactique de la classe. En effet, lôapprentissage de 
procédures de bas niveau qui mettent en place et sollicitent des automatismes (assimilés à des 
stimuli-réponse), se révèle contre-productif. Les deux professeurs font seulement percevoir aux 
élèves des traits de surface de la notion étudiée qui est alors réduite à sa désignation. Il y a alors 
une prédominance de la forme lexicale ou syntaxique au détriment du concept (chez P1 le mot 
« composé » pour le passé composé et chez P2 la phrase-réponse « X m est la distance entre 
lôanimal A et lôanimal B »). Les comp®tences langagi¯res, dans les situations dôAP, semblent 
prendre le pas sur les compétences notionnelles. Cette d®rive pourrait trouver son origine dôune 
part, dans les prescriptions actuelles qui mettent en avant la maîtrise de la langue et 
encouragent lôinterdisciplinarit® et dôautre part, dans une certaine id®e de lôaide comme espace 
de « réassurance » par la parole des élèves en perte de confiance. Cette étude exploratoire 
montre que ces deux professeurs se retrouvent « prisonniers » de prêts-à-penser relatifs à la 
difficult® scolaire et ¨ lôaide aff®rente. Nous avons ici pris la mesure des impens®s de lôaide et 
des champs dôaction qui restent ¨ investir. La suite de notre travail va concerner la mise en 
îuvre dôing®nieries didactiques de nature coop®rative, concernant des dispositifs dôAP, en lien 
avec les pratiques dôaide en classe. Il sôagit de permettre aux professeurs, à terme, de 
d®velopper des expertises en mati¯re de rep®rage des obstacles dôapprentissage r®els et en 
mati¯re de dispositifs dôaide qui iraient au-del¨ des formes aujourdôhui largement consensuelles 
de remédiation ou de réassurance. 
 
 

Bibliographie 
 
 
AMIGUES R. (2005), « Les dispositifs dôaide aux ®l¯ves en difficult® comme r®v®lateur de lôactivit® 
enseignante », Pratiques dôenseignement et difficult®s dôapprentissage, L. Talbot (dir.), Paris, ERES. 

 
CARRAUD F. & FELIX C., (2009), « Lôaide personnalis®e en primaire : travailler à plusieurs ? Seul et 
ensemble », Ville Ecole Intégration, n°157.  
 
COMITI C., GRENIER D. & MARGOLINAS C. (1997), « Niveaux de connaissance en jeu lors de lôinteraction en 
situation de  classe et modélisation de phénomènes didactiques », Différents types de savoir et leur articulation, 
G. Arsac, J. Gréa, D. Grenier & A. Tiberghein (éd.), Grenoble, La Pensée Sauvage, pp.93-127. 



Recherches en Education - HS n°4 - 2012 - Marie Toullec-Théry & Corinne Marlot 

 

    95 

 
LEUTENEGGER F. (1999), « Construction dôune ç clinique » pour le didactique, une étude des phénomènes 
temporels de lôenseignement », Recherches en Didactique des mathématiques, vol.20, n°2, pp.209-250. 
 
MARLOT C. (2008), Caract®risation des transactions didactiques. Deux ®tudes de cas ¨ lô®cole ®l®mentaire en 
découverte du monde vivant, Thèse, Université Rennes 2. 
 
MARLOT C. (2009), « Glissement de jeu dôapprentissage scientifiques et ®pist®mologie pratique de professeurs 
au CP », ASTER, n° 49, Enseignements scientifiques et techniques dans la scolarité obligatoire, Paris, INRP.  
 
MARLOT C. & TOULLEC-THERY M. (2009), «Fading knowledge and « learning game shifting » : a comparatist 
approach in two scientific disciplines at primary school (first grade) », ECER. Theory and evidences in european 
educational research. Vienna (Austria). 
 
MARLOT C. & TOULLEC-THERY M. (2011), « Caract®risation didactique des gestes de lôaide ¨ lô®cole 
élémentaire : une étude comparative de deux cas didactiques limite en mathématiques », Education et 
didactique, n°3, vol.5, pp.7-32. 

 
PASSERON J-C. & REVEL J. (2005), Penser par cas. Enquête, Paris, Editions de l'EHESS. 
 
SENSEVY G. (2007), « Des cat®gories pour d®crire et comprendre lôaction du professeur », Agir ensemble : 
lôaction didactique conjointe du professeur et des ®l¯ves, G. Sensevy & A. Mercier (dir.), Rennes, Presses 
Universitaires de Rennes. 
 
SENSEVY G. (2011), Le sens du savoir, Bruxelles, De Boeck. 
 
SUCHAUD B. (2009), « Lôaide aux ®l¯ves en difficult® : diversité des formes et des effets des dispositifs », 
Dialogue, n°135, pp.4-10. 

 
TOULLEC-THERY M. (2006), Aider les élèves « peu performants en math®matiques ¨ lô®cole primaire : quelles 
actions des professeurs ? Etude in situ de professeurs des écoles de classes ordinaires et de maîtres spécialisés 
à dominante pédagogique, Thèse, Université Rennes 2.  

 
TOULLEC-THERY M. (2009), Une ®tude des discours et des actions dôaide de six professeurs des ®coles aupr¯s 
dô®l¯ves ç peu performants è en math®matiques. Recherche en Education, n°6, pp.109-124. 
 
TOULLEC-THERY M. (2009), « Practical ingenuity of specialized teachers who work with ñunderperformingò 
pupils », The european Conference on Educational Research (ECER). Theory and evidences in european 
educational research, Vienna (Austria), September 28, 29 & 30. 
 
WEBER M. (1965), Essais sur la théorie de la science, Paris, Plon, (trad. J. Freud). 

 
 



Recherches en Education - HS n°4 - 2012 - Marie Toullec-Théry & Corinne Marlot 

 

    96 

 

Annexe



 97 

 
 
 

 

Comment les étudiants en formation à l'enseignement 
pensent-ils l'aide aux élèves en difficulté ? 

 
 

Sandrine Breithaupt1 
 
 
 

 
 

 
Cet article présente les résultats d'une recherche menée en formation initiale (3

ème
 et dernière année de la 

formation) à l'enseignement primaire vaudois (en Suisse). Elle vise à comprendre comment les futurs 
enseignants perçoivent les élèves en difficulté, plus spécifiquement, ce qu'ils évoquent lorsqu'ils 
mentionnent les difficultés d'apprentissage des élèves et, pour terminer, ce qu'ils envisagent comme aide 
aux élèves en difficulté. Les résultats montrent que les étudiants focalisent leur attention sur trois 
catégories de représentations de la difficulté, les « aspects conceptuels », les « attitudes et comportements 
observables », les « aspects motivationnels et cognitifs ». Pour répondre aux difficultés, deux interventions 
sont privil®gi®es, la mise en place dôun suivi psychologique et le placement des ®l¯ves dans un petit groupe 
hors de la classe. 
 

 
 

 
Aujourdôhui, en Europe, les cons®quences de lô®chec scolaire sont aggrav®es par un 

système économique en crise, qui laisse peu de place aux élèves quittant le système 
prématurément, sans certification ou ayant un niveau de formation peu élevé. « Les jeunes en 
difficult® ¨ la fin de lô®cole obligatoire sortant sans qualification sont p®nalis®s dans tous les 
domaines : lôacc¯s ¨ lôemploi, la nature des activit®s, les revenus et le b®n®fice de la formation 
continue. De plus, ils transmettront la difficulté à leur descendance » (MEN, 2004). Nous avons 
donc un int®r°t particulier ¨ lutter contre lô®chec scolaire et ç lôam®lioration des r®sultats 
scolaires, et surtout ceux des ®l¯ves les plus faibles, devrait °tre lôobjectif permanent de tous les 
systèmes éducatifs » (OCDE, 2004). 
 
 

Les travaux de Bourdieu et Passeron (1964, 1970) mettent en 
évidence des fonctions invisibles du système scolaire. « La 
première est la fonction de reproduction de la hiérarchie 
sociale ou de la répartition de la force de travail en classes 
sociales qui ne repose plus officiellement sur lôorigine sociale, 
mais sur la qualification, donc sur la r®ussite ou lô®chec 

scolaire. Ce faisant, lô®cole remplit une seconde fonction mystificatrice, de légitimation de cette 
hiérarchie sociale » (Bonnéry, 2008, p.173). Le terme d®signe donc dôabord un constat : celui de 
lôexistence dôune corr®lation statistique entre lôorigine sociale dôun individu et sa r®ussite scolaire. 
 
Suchaut (2009) montre qu'en France, un accroissement des inégalités sociales de réussite est 
constaté, tant en mathématiques qu'en français. Les baisses de performances se sont accrues 
entre 1997 et 2007. Pour la Suisse, les études PISA 2006 relèvent que les élèves sont 17% à ne 
pas posséder une culture scientifique minimale. En ce qui concerne la lecture, ils sont 16% à ne 
pas être au seuil minima. Sur le canton de Vaud, qui nous intéressera plus particulièrement dans 
cet article, « il existe toujours dans ce canton une frange de la population scolaire en grande 
difficult® pour la compr®hension de lô®crit. Les mesures prises ¨ la suite de lôenqu°te 2000 ne 

                                                           
1
 Charg®e dôenseignement, Haute Ecole P®dagogique du canton de Vaud.   

 
1. Lô®chec scolaire 
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semblent donc pas avoir encore porté leurs fruits. En effet, la proportion des élèves très faibles 
en lecture reste aussi importante en 2006 quôen 2000 [é]. Un effort particulier est donc 
nécessaire pour soutenir les élèves les plus faibles » (Nidegger, 2006, p.109). Le rapport met 
®galement en exergue lôin®galit® des chances en mati¯re dôorientation. ç Lôacc¯s aux fili¯res les 
plus exigeantes est fortement dépendant de caractéristiques socio-économiques et culturelles. Il 
existe, particulièrement en VSO

2
, une proportion beaucoup plus importante dô®l¯ves allophones 

et dô®l¯ves de milieux moins favoris®s. On peut donc sôinterroger sur la mani¯re dôam®liorer les 
processus dôorientation des ®l¯ves » (p.109). Les innovations scolaires avec lôintroduction de la 
réforme EVM (Ecole Vaudoise en Mutation ; voir notamment Blanchet, 2010) ne semblent pas 
avoir eu dôimpact sur les r®sultats. Le dernier rapport de Nidegger (2009) indique que 15,6% des 
élèves sont considérés comme en grande difficulté pour la lecture. « Les élèves des milieux les 
moins favorisés sont proportionnellement beaucoup plus nombreux dans la filière VSO (46% 
dô®l¯ves issus de familles de niveau socio-économique faible contre 10% en VSB). Cette 
situation, qui a trait ¨ lô®quit® de lôenseignement, est particuli¯rement pr®sente dans le canton de 
Vaud. La trajectoire scolaire est dans une certaine mesure déterminée par les conditions socio-
économiques de la famille » (Nidegger, 2009, p.115).  
 
Devant cette réalité, nous ne pouvons pas dire que les acteurs du système soient restés sans 
réagir. Gather Thurler et Maulini (2007) citent un grand nombre de chantiers mettant en évidence 
la lutte contre lô®chec scolaire. Parmi dôautres, rappelons la prise en compte des ®l¯ves dans le 
processus dôapprentissage, la reconnaissance de lôh®t®rog®n®it® sociale et culturelle par une 
p®dagogie diff®renci®e, la refonte des plans dô®tudes, la r®flexion docimologique, la délégation 
dôune autonomie partielle des ®tablissements, la formation des enseignants. Pour les auteurs, ce 
genre de changements est directement adossé aux constats des chercheurs quant aux modes 
de production de lô®chec via la structuration du travail de lô®cole et ¨ lô®cole. Rappelons 
®galement les travaux dôHutmacher (1993) qui montrent comment le redoublement ï pointé 
comme mesure de lutte contre lô®chec scolaire ï est en réalité un mode de production de ce 
dernier : « Au plan de lôorganisation scolaire, le redoublement est directement lié au cadre 
temporel dans lequel lô®cole organise la division du travail entre enseignants. Comme mesure de 
flexibilisation du temps, il est synchrone avec lôhorloge annuelle qui rythme la vie du système. Il 
suffit que les enseignant-e-s conservent les mêmes élèves sur deux ans pour que le 
redoublement disparaisse quasiment, non pas sans doute parce que les élèves réussissent 
mieux dans ces cas, mais parce que, dans un horizon temporel plus long, les maître-sse-s 
peuvent mieux adapter les rythmes aux élèves sans être obligé-e-s de rendre des comptes pour 
chacun ¨ lôoccasion du changement dôann®e d®j¨. [é] Côest nôest pas quôun probl¯me de 
p®dagogie mais aussi dôorganisation » (Hutmacher, 1993, pp.153-154, 161). Nous pouvons le 
constater, une grande partie des pistes explor®es sôint®resse ¨ lôorganisation du travail et ç la 
recherche dôorganisations particuli¯res du travail scolaire ï pour que situations dôapprentissage il 
puisse y avoir ï devient alors une des composantes du m®tier dôenseignant » (Vellas, 2007). 
 
Si la question de la prise en charge des élèves en difficulté se pose dans une logique 
descendante, des politiques éducatives, des injonctions, vers les élèves, elle se pose également 
dans une logique ascendante : quôest-ce quôun ®l¯ve en difficult® ? Comment se définit-il ? Quôen 
disent les enseignants ? 
 
 

Le rapport du Minist¯re de lôEducation Nationale 
français de 2004 souligne combien il est ardu non 
seulement de quantifier, mais également de décrire 
les élèves en grande difficulté.  
 

La Classification Internationale du fonctionnement, du handicap et de la santé (OMS, 2001) 
adopte un modèle distinguant les notions de déficience (correspondant à toute perte de 
substance ou alt®ration dôune fonction ou dôune structure psychologique, physiologique ou 

                                                           
2
  Voie Secondaire ¨ Option. Vers lô©ge de 12 ans, les ®l¯ves sont orient®s selon trois fili¯res dôenseignement. La Voie 

Secondaire de Baccalauréat (VSB) accueille les élèves ayant les meilleurs résultats ; la VSO, les élèves ayant obtenu les 
moins bons résultats ; entre les deux, la Voie Secondaire Générale (VSG). 

 
2. Lô®l¯ve en difficult® 
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anatomique), dôincapacité (correspondant à toute réduction partielle ou totale de la capacité 
dôaccomplir une activit® dôune fa­on ou dans les limites consid®r®es comme normales pour un 
être humain) et de désavantage (préjudice résultant de la déficience ou incapacité qui limite ou 
interdit lôaccomplissement dôun r¹le consid®r® comme normal compte tenu de lô©ge, du sexe et 
des facteurs socio-culturels). LôOCDE (2007) adopte le terme de « difficult®s dôapprentissage » 
en regard de « déficiences » et « désavantages sociaux ». Les expressions « qualifient dôune 
façon générale les élèves pour lesquels les pays allouent des ressources supplémentaires pour 
leur permettre dôacc®der plus efficacement aux programmes scolaires [é] Sôil est vrai quôil existe 
assurément quelques caractéristiques communes entre ces trois catégories, un certain nombre 
de probl¯mes ne sôappliquent pas de la m°me mani¯re dôune cat®gorie ¨ lôautre, comme la place 
de lôenseignement pour les ®l¯ves souffrant de d®ficiences (®tablissements scolaires sp®ciaux, 
classes spéciales, classes ordinaires » (p.13).  
 
Les recherches de Desombre et al. (2008) à propos de la catégorisation des élèves en difficulté 
relèvent, dôune part, ¨ quel point les limites de cette derni¯re sont mal d®finies et, dôautre part, la 
dépendance de la catégorisation aux normes du système éducatif en vigueur. « De fait, les 
fronti¯res de la difficult® scolaire sont d®pendantes des enseignants qui lôévaluent et leurs 
perceptions du "bon élève" et du "mauvais élève" (p.3). En cherchant à construire un outil pour 
identifier les stéréotypes de la difficulté scolaire auprès de divers groupes (psychologues 
scolaires en formation, étudiants en première année de psychologie, des parents dô®l¯ves, des 
enseignants spécialisés en formation continue, des stagiaires professeurs des écoles en 
formation initiale en deuxième année, ci-après les PE2), ils relèvent que « les traits utilisés pour 
décrire les élèves en difficulté scolaire sont donc, pour une partie, partagés par plusieurs groupes 
et, pour une autre, spécifiques à un groupe en particulier » (p.11). Pour les stagiaires PE2, ils 
constatent que nôayant pas encore ®t® confront®s en tant quôenseignant ¨ la difficulté scolaire, ils 
r®v¯lent une conception en partie d®termin®e par leur formation initiale. Pour lôensemble des 
groupes étudiés, les auteurs relèvent 49 traits caractérisant les élèves en difficulté, les PE2 en 
utilisent 23. Parmi les traits les plus utilisés par ce groupe, on trouve en premières positions 
« besoin dôune aide adapt®e ¨ ses difficult®s » et « besoin dôaide ». Puis « probl¯mes dôattention 
et de concentration », « manque de motivation » et « sa famille ne lôaide pas ».  
 
Do (2007), en étudiant les représentations de la grande difficulté scolaire chez les enseignants, 
leur perception de lôefficacit® des dispositifs dôaide propos®s et lô®volution constat®e des 
pratiques pédagogiques, met en évidence « une réelle convergence des représentations de la 
grande difficulté scolaire au sein de deux populations habituellement perçues comme différentes 
par leur formation è (p.1). Pour les professionnels, lô®l¯ve en grande difficult® se rep¯re 
premièrement par le manque de maîtrise des apprentissages de base ; puis par dôautres signes 
tels que lôagitation, lôisolement, le refus de communiquer. ç On remarque aussi que les 
enseignants dans leur ensemble tendent ¨ d®finir la difficult® de lô®l¯ve ¨ entrer dans les 
apprentissages par lôincapacit® ¨ progresser et ¨ sôadapter au syst¯me ®ducatif, et ce, selon trois 
degrés distincts : lô®l¯ve qui a du mal ¨ sôadapter au syst¯me, lô®l¯ve non adapt® au syst¯me, 
lô®l¯ve inadapt® ¨ un syst¯me lui-même inadapté à sa difficulté. Il est clair que la définition de 
lô®l¯ve en grande difficulté scolaire se fait le plus souvent en référence à une norme 
institutionnelle » (p.4). En ce qui concerne la prise en charge des élèves en grande difficulté, les 
enseignants estiment plus efficace dôaccompagner eux-mêmes les élèves dans leur progression. 
Enfin, « savoir g®rer lôh®t®rog®n®it® des niveaux » au sein des classes est un besoin récurrent 
des enseignants confront®s aux difficult®s dôapprentissage des ®l¯ves. 
 
Les travaux de Pelgrims et Cèbe (2010) corroborent ceux de Do (2007). En effet, les auteures 
relèvent « la raret® avec laquelle lôenvironnement scolaire est tenu pour responsable des 
difficultés è (p.115). Les r®sultats des ®tudes li®es aux m®canismes de lôattribution causale 
(Baumberger et al. 2007 ; Do, 2007) montrent que ce ne sont ni les spécificités du système 
scolaire en général, ni les particularités des classes, ni les obstacles inhérents aux savoirs qui 
justifient la demande dôaide aux ®l¯ves en difficult®, mais des attributions internes ¨ lôenfant (et 
non plus lô®lève) et ses comportements. Pelgrims et Cèbe (2010) relèvent que le poids des 
attributions psychologiques des élèves (en regard des attributions du système scolaire) est 
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renforcé par les classifications diagnostiques de certains systèmes mentionnant que ce sont les 
élèves qui ont des difficultés, ces dernières ayant parfois même une origine biologique. 
 
Les résultats et conclusions auxquels arrivent Do (2007), Désombre et al. (2008), Pelgrims et 
Cèbe (2010), en particulier sur la catégorisation de la difficulté scolaire et sa prise en compte 
dans la classe, nous amènent à nous intéresser aux conceptions que les étudiants à 
lôenseignement primaire

3
 ont des difficultés des élèves. Nous étudierons ces conceptions au 

terme de leur formation, juste avant leur entr®e en fonction, en questionnant ce quôils pensent, 
considèrent, définissent au sujet des élèves en difficulté. Ensuite, nous chercherons à identifier 
ce quôils d®clarent avoir mis en îuvre, lors de leur stage, pour prendre en compte les difficult®s 
des élèves. 
 
 

Durant leur sixième et dernier semestre de formation, un 
module, intitulé « Prendre en compte lôh®t®rog®n®it® de la 
classe et adapter son enseignement », est proposé aux 
étudiants de la Haute école pédagogique vaudoise. Il 
permet dôaborder la probl®matique des besoins 

particuliers des ®l¯ves pr®sentant des difficult®s dôapprentissage et a pour but dôengager les 
®tudiants dans une d®marche dôanalyse r®flexive, dôapprendre ¨ d®tecter les problèmes 
dôenseignement/apprentissage. Il est constitué de cours offrant des apports théoriques, 
ressources pour penser les difficult®s dôapprentissage, lors de séminaires réalisés sous la forme 
dôanalyse de pratiques (Lamy, 2001). Les cours et s®minaires sont donn®s sur quatorze 
semaines, à raison de deux heures par semaine chacun. Le tout équivaut à cinq crédits ECTS. 
Parallèlement, les étudiants sont en stage deux jours par semaine, dans des classes ordinaires 
du système scolaire vaudois.  
 
Dans ce cadre, en fin de semestre, il est demandé aux étudiants de rédiger un texte en deux 
parties : la premi¯re constitue le r®cit dôune difficult® dôapprentissage dôun ®l¯ve rep®r® en stage 
ainsi que son analyse réalisée en séminaire, la seconde constitue le retour réflexif a postériori du 
cursus de formation.  
 
En 2010, 128 ®tudiants ont suivi le module de formation. Dans le cadre dôune recherche 
exploratoire, nous avons recueilli aléatoirement vingt textes dô®tudiants, soit deux textes pour 
chaque séminaire de formation. De ce corpus, nous avons écarté six textes qui ne répondaient 
pas à la consigne de travail. Par exemple, certains formateurs ont demandé un texte narrant une 
difficulté de gestion de classe, ou encore, certains étudiants ont narré un élève en réussite 
scolaire. Nous avons choisi dôanalyser les quatorze textes restants et dôeffectuer un focus sur 
trois dôentre eux, ceux dôAnita, de Bastien et de Karine. Ces textes, tr¯s concordants avec les 
résultats des recherches dans le domaine et présentés en partie théorique (voir paragraphe 2) 
illustrent particulièrement bien les représentations des élèves en difficulté et les conceptions de 
lôaide ¨ apporter de la part des ®tudiants. 
 
Ce faisant, nous avons fait le choix de nous inscrire dans les courants de la recherche qualitative 
en adoptant une approche interprétative des données. Nous chercherons à comprendre, au 
travers de lôinterpr®tation des textes, la logique des ®tudiants dans le processus de d®signation 
des difficultés et des remédiations de ces dernières. Nous produirons également quelques 
résultats quantitatifs qui nous permettront de pointer des similitudes avec les recherches 
présentées en paragraphe 2.  
 
Nous pr®senterons les r®sultats et structurerons lôanalyse en deux parties. En premier lieu, nous 
chercherons et catégoriserons les termes employés par les étudiants évoquant la difficulté 
scolaire, en relevant quelques données quantitatives puis en réalisant une étude de trois cas. 
Deuxièmement, selon le même procédé, nous chercherons les moyens que les étudiants mettent 
en îuvre avec les professionnels pour tenir compte de la difficulté scolaire.  

                                                           
3 

 Fin du cursus pour lôobtention dôun bachelor en enseignement préscolaire et primaire, Haute Ecole Pédagogique, canton de 
Vaud, Suisse. 

 
3.   Méthodologie  
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Dans un premier temps, nous avons recueilli et isolé, dans les 
textes des étudiants, tous les termes utilisés pour décrire la 
difficult® dôapprentissage dôun ®l¯ve. Il ressort 38 expressions 
différentes, déterminant les traits de la difficulté. Le nombre 
moyen dôexpressions ®nonc®es est de 6.42. En cela nos 

résultats corroborent ceux de Desombres et al. (2008) qui obtiennent un score de 5.74 pour les 
professeurs des écoles en formation (PE2). Nous avons ensuite regroupé les items en fonction 
de leurs similitudes et avons procédé à une catégorisation.  
 

Â Identification des difficultés   
 

¶ Six catégories pour penser les difficultés 
 
Nous pouvons différencier six catégories pour évoquer les difficultés des élèves. La première 
que nous intitulerons « attitudes et comportements observables » regroupe les items qui 
énoncent les comportements que les élèves manifestent ou pas en classe, comme par exemple, 
« distrait, regarde par la fenêtre ». La deuxième intitulée « aspects conceptuels » regroupe les 
items ®non­ant une difficult® dans une discipline scolaire ou dans lôacquisition dôun objet 
dôapprentissage en particulier, ç livret », « conjugaison », « lecture è. Nous avons class® lôitem 
« pas de culture è dans cette cat®gorie. En effet, lôabsence de culture est li®e ici ¨ lôabsence de 
connaissances disciplinaires. La troisième catégorie rassemble les « aspects motivationnels et 
cognitifs » des difficultés des élèves, comme par exemple « comprendre », « se poser des 
questions » ou « désinvestissement, démotivation ». Tel que le proposent Pelgrims et Cèbe 
(2010), nous avons fait le choix de regrouper dans cette catégorie, les aspects motivationnels et 
cognitifs. En effet, « les compétences cognitives jouent un rôle motivationnel important : si un 
®l¯ve ne sôengage pas dans la r®solution dôun probl¯me math®matique, il convient avant tout de 
vérifier que les connaissances procédurales et stratégiques requises sont disponibles. Les 
aspects cognitifs et affectifs sont donc toujours interd®pendants dans lôactivit® dôapprentissage » 
(p.119). Nous y avons ®galement class® lôitem ç nôentre pas dans la t©che è, car le refus dôentrer 
dans la t©che est li® ¨ lôaspect motivationnel de lôapprentissage.  
 
La quatrième catégorie rassemble les difficultés « dôappartenance ¨ un collectif », les problèmes 
« dôint®gration, de relation avec des camarades » ou encore « difficulté à choisir, à être 
autonome », que nous insérons dans cette catégorie, car les descriptions faites de la difficulté 
sôapparentent ¨ lôappartenance au groupe classe, lô®l¯ve ne peut choisir avec qui travailler et ne 
peut travailler seul. La cinquième catégorie « aspects médicaux » de la difficulté regroupe les 
®l®ments provenant dôun diagnostic m®dical. La sixième et dernière catégorie « objectifs 
dôapprentissage et progression è regroupe les aspects li®s ¨ lôatteinte des objectifs 
dôapprentissage. Le tableau 1 reprend la cat®gorisation des items ainsi que le nombre 
dôoccurrences de ces derniers dans les textes. 
 
 

Tableau 1 - Catégorisation de la difficulté 

 

Catégories Items 
Nombres 

dôoccurrences 
n=90 

Nombres 
dôitems 
n = 38 

 
 
1.  Attitudes et 
comportements 
observables 

Ne fait rien en classe 3  

Ne fait pas ses devoirs à domicile 3 

Distrait, regarde par la fenêtre 3 

Lenteur 3 

Ne participe pas ou peu 2 

Oublie 2 

Désorganisé 2 

Perd son matériel 2 

Ne parle pas 1 

Dérange 1 

Ne demande pas d'aide 1 

Sous-totaux 1  23 = 25.56% 11 = 28.95% 

 
4. Résultats  
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2.  Aspects conceptuels 

Orthographe 6  
 
 

Math. 4 

Lecture 3 

Français 3 

Livret 2 

Majuscules, minuscules 2 

Conjugaison 2 

Opérations 1 

Allemand 1 

Motricité 1 

Pas de culture 1 

Sous-totaux 2  26 = 28.89% 11 = 28.95% 

 
 
 
3.  Aspects motivationnels 
et cognitifs 

Comprendre 3  
 
 
 
 

Ne se pose pas de questions 2 

Raisonnement 2 

Nôapprend pas 1 

Surcharge cognitive 1 

Désinvestissement, démotivation 6 

Nôentre pas dans la t©che 3 

Manque de confiance en soi 2 

Sous-totaux 3  20 = 22.22% 8 = 21.05% 

 
4.  Appartenance à un 
collectif 

Probl¯me dôint®gration, de relations 
avec des camarades 

8 
 
 
 Difficulté à choisir, à être autonome 3 

Difficulté dans les travaux de groupes 1 

Sous-totaux 4  12 = 13.33 % 3 = 7.89% 

 
5. Aspects médicaux 

Hyperactif 1  
 Hypotonique 1 

Traumatisme externe 1 

Sous-totaux 5  3 = 3.33% 3 = 7.89% 

6. Objectifs 
dôapprentissage et 
progression 

Va vers un échec, objectifs non 
atteints 

5 
 
 

Pas de progrès 1 

Sous-totaux 6  6 = 6.67% 2 = 5.26% 

 
 
Nous obtenons ainsi trois catégories émergentes. La première, « aspects conceptuels », 
regroupe 11 items différents et 26 occurrences, soit 28.95% des items et 28.89% des 
occurrences. La deuxième, « attitudes et comportements observables » regroupe 11 items 
différents et 23 occurrences, soit 28.95% des items et 25.56% des occurrences. La troisième 
« aspects motivationnels et cognitifs » regroupe 8 items différents et 20 occurrences, soit 21.05% 
des items et 22.22% des occurrences. Ensuite, nous trouvons représentées dans une moindre 
mesure les catégories « appartenance à un collectif » (7.89% des items et 13.33% des 
occurrences), « aspects médicaux » (7.89% des items et 3.33% des occurrences) et « objectifs 
dôapprentissage et progression » (5.26% des items et 6.67% des occurrences). 
 
En comparaison des résultats de Do (2007), nous remarquons que les étudiants ne tiennent pas 
compte en premier lieu des résultats scolaires des élèves, ni du fait que ces derniers ne 
progressent pas ou peu. Desombres et al. (2008) indiquent que seul un stagiaire PE2 mentionne 
lôaspect ç en échec » parmi les traits saillants de la difficulté. Nous pensons que cela pourrait 
être d¾ au fait quôils ne sont pas encore titulaires de leur classe et que cet aspect des r®sultats 
scolaires ne leur est peut-être pas accessible en stage. Nous pouvons également relier ce 
phénomène aux résultats de Desombre et al. (2008) qui pointent la dépendance de la 
catégorisation aux normes du système en vigueur. En effet, dans le canton de Vaud, les résultats 
des évaluations chiffrées ne sont pas le seul indicateur de la promotion de lô®l¯ve. Ces 
hypothèses restent toutefois à étayer. 
 
Dans lôordre dôapparition des difficult®s, 13 ®tudiants sur 14, soit 92.86% ®voquent en premier 
lieu des signes liés aux deuxième et troisième catégories (« attitudes et comportements 
observables » et « aspects motivationnels et cognitifs »). Ensuite, ils mentionnent éventuellement 
dôautres signes, appartenant notamment aux ç aspects conceptuels » des difficultés. Ajoutons 
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enfin quôils d®crivent les difficult®s comme des troubles de comportement, mais aussi des 
troubles dôapprentissage, sans distinction entre les diff®rents termes.  
 
Afin dôillustrer plus finement la mani¯re dont les ®tudiants identifient et d®crivent les difficult®s, 
nous avons sélectionné trois textes (exemples de « Karine », « Bastien » et « Anita ») que nous 
allons analyser sous la forme dô®tude de cas. 
 

¶ Identifications des difficultés, étude de trois cas 
 
Karine nous ®voque un gar­on dôune douzaine dôann®es. Selon elle, « le principal trouble de cet 
élève est qu'il n'aime pas l'école ». Ici, lôauteur identifie un trait signifiant une difficult® qui rel¯ve 
de son propre rapport ¨ lô®cole (lô®l¯ve nôaime pas lô®cole). Elle poursuit : « mais cela vient du fait 
qu'il sent qu'il n'arrive pas à suivre et cela lui a fait perdre toute motivation » ; ou encore « Il 
possédait déjà des difficultés en début de cinquième année et il n'a pas été persévérant. Au lieu 
de crocher, il laisse toujours tomber. Cela lui fait détester l'école de plus en plus ». De quelles 
difficultés s'agit-il ? Nous ne le savons pas, Karine nous laisse seulement à voir que le « cumul » 
des difficultés démotive l'élève en question, que ce dernier n'a pas été suffisamment persévérant, 
quôil n'a pas su s'accrocher (¨ quoi ?), quôil laisse tomber (quoi ?). Le manque de persévérance 
produit donc de la démotivation. Nous avons affaire ici à la deuxième catégorie « aspects 
motivationnels et cognitifs ».  
 
Bastien décrit un élève de cinq ans : « Le début de l'année a été plus rude. Il ne faisait rien en 
classe [catégorie « attitudes et comportements observables »]. Lors des moments d'activité 
individuelle, il avait de la difficulté à en choisir une et errait, sans rien faire, ou suivait un copain, 
mais sans prendre d'initiative. [é] J'ai pu remarquer qu'il essaie souvent de participer au groupe 
des trois garçons, de s'intégrer et, pour cela, il fait souvent des bêtises afin de faire rire les autres 
et je suis obligé de le reprendre à ce moment-là. [é] Durant la rythmique, j'ai pu observer qu'il 
est bien là, écoute, fait, mais sans envie sauf si c'est pour faire le "fou" avec ses copains. [é] Il a 
été très intéressé et s'est beaucoup investi mais lorsque l'on faisait des résumés sur les choses 
que les enfants avaient apprises, il ne participait pas ». A nouveau, les difficultés présentées par 
Bastien sont de l'ordre du comportement. L'élève ne prend pas d'initiative, il erre sans rien faire. 
Les tentatives de ce dernier pour faire partie de la norme ne sont pas relevées par Bastien. 
L'élève est considéré comme peu actif et peu mobilisé dans les activités de classe. Il est 
intéressant de relever qu'ici la difficulté se décrit d'abord à l'imparfait. L'élève avait de la difficulté 
à choisir des activités. Puis au présent, Bastien observe que l'élève est là, qu'il écoute et qu'il fait. 
Plus tard, il indique que le garçonnet s'est montré intéressé, qu'il s'est même investi, sauf durant 
l'ultime temps de l'activité où il ne participait pas. Comment l'étudiant définit-il les difficultés ? 
Nous pouvons dire que Bastien se base sur des attitudes observées (ou racontées par d'autres), 
antérieurement à la situation décrite qui, bien qu'ayant évolué, continuent d'être présentes dans 
l'image que l'étudiant se fait de l'élève. Nous pouvons également constater que Bastien retient 
comme difficulté d'apprentissage, le fait que l'élève ne s'investisse pas dans l'étape de synthèse 
de l'activité proposée. L'étudiant est troublé par ce manque de participation. Nous y reviendrons 
dans la suite de cet article. 
 
Pour Anita, les difficultés de Quentin se situent dans le fait « qu'il n'est pas motivé et ne désire 
pas s'investir, il préfère être passif ». Ceci malgré « de très bons résultats scolaires ». Elle est 
par contre une des seules à expliquer en quoi cela pose ou pourrait poser des problèmes 
d'apprentissage, en faisant notamment référence à Cèbe (2006), « plus on parvient à impliquer 
les élèves dans une activité intellectuelle, moins on voit apparaître les comportements peu 
efficaces pour l'apprentissage comme la distraction, le chahut ou l'agitation ». La description que 
fait lô®tudiante est atypique voire paradoxale. En effet, elle présente un élève ayant de bons 
résultats scolaires, mais le catégorise comme ayant des difficultés en relevant ses attitudes au 
travail. Elle justifie son choix de par le fait que lô®l¯ve pourrait rencontrer des difficult®s 
d'apprentissage, car elle le voit comme peu investi. En s'appuyant sur Cèbe, il est possible de 
penser que cette étudiante est en train de construire progressivement un lien entre les difficultés 
de contenus et de comportements. Nous verrons plus loin qu'Anita souhaite proposer des tâches 
plus difficiles à son élève qu'elle déclarera finalement à haut potentiel, puis dyslexique !  
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Au total, ces trois étudiants en fin de formation perçoivent et décrivent les élèves en difficulté 
d'apprentissage, d'abord et majoritairement comme ayant des difficultés conatives (difficultés à 
pers®v®rer, ¨ sôing®rer, ¨ sôinvestir, ¨ se motiver). Ces difficultés ont trait aux trois catégories 
émergentes décrites ci-dessus. Les difficultés apparentées aux disciplines et aux savoirs 
scolaires ne sont pas relevées.  
 

Â Identification des moyens de remédiation 
 
Nous nous intéressons dans cette partie à la manière dont les étudiants stagiaires tiennent 
compte des difficultés scolaires des élèves. Dans un premier temps, nous avons identifié et 
catégorisé les différentes interventions déjà entreprises ou à entreprendre (par les étudiants ou 
les enseignants) pour remédier aux difficultés des élèves. De la même manière que pour la 
première analyse, nous avons ensuite repéré ce que « Karine », « Bastien » et « Anita » 
proposent, envisagent, mettent parfois en îuvre ¨ la suite des difficult®s identifi®es et des 
actions déjà entreprises. Ces éléments se retrouvent formulés sous la forme de propositions 
dôactions concr¯tes ou de pistes envisag®es pour venir en aide aux ®l¯ves.  
 

¶  Interventions privilégiées pour aider les élèves en difficulté 
 
Dans le corpus des 14 travaux, nous recensons 18 interventions différentes pour venir en aide 
aux élèves en difficulté. Les deux interventions les plus citées sont « faire appel à la 
psychologie » (57.14% des travaux) et « sortir l'élève en difficulté de la classe pour lui proposer 
un groupe de travail à effectif réduit » (à raison de 50%).  
 
Une  mise en perspective des « remédiations » repérées et des identifications des difficultés des 
élèves a été réalisée. Plus précisément, comme Pelgrims et Cèbe, (2010), nous pouvons 
regrouper les attributions liées aux caractéristiques psychologiques des élèves et celles liées aux 
caractéristiques du système scolaire ou du fonctionnement de la classe avec la nature de la prise 
en charge (interne ou externe) à la classe. Le tableau 2 ci-dessous présente les résultats de la 
catégorisation des items ainsi r®alis®e. Entre parenth¯ses, le nombre dô®tudiants identifiant 
lôitem. 
 

Tableau 2 - Mise en perspective entre « les attributions de la difficulté » et 

 la nature « des prises en charge » 
 
 Nature et type de la « prise en charge » 

Attribution de la 
difficulté 

Interne à la classe Externe à la classe 

Caractéristiques 
psychologiques de 
lô®l¯ve 

Interdiction de parler et de bouger 
(1) 

 

Suivi psychologique (5) 

Demande de médication (2) 

Demande de bilan en logopédie (1) 

Appel à la médecine douce (1) 

Caractéristiques du 
système scolaire ou 
du fonctionnement 
de la classe 

Différenciation pédagogique en 
classe (2) 

D®placement de lô®l¯ve au sein de 
la classe (1) 

Récompense (2)  

 

Groupe dôappui (7) 

Cours intensifs de français (2) 

Rencontre avec les parents (2) 

Appui par le stagiaire (1) 

Proposition de classe de développement (1) 

Classe à effectifs réduits (1) 

Exclusion de lô®l¯ve (1)  

Orientation en voie secondaire à option (1) 

 
 
Pr®cisons dôembl®e le classement de deux items : « Interdiction de parler et de bouger » se 
trouve °tre cat®goris® dans les caract®ristiques psychologiques de lô®l¯ve, car lôintervention telle 
que d®crite par lô®tudiant se fait suite au diagnostic dôhyperactivit® de lô®l¯ve, la mesure se 
réalise dans la classe. « Demande de bilan logopédie » est classé dans les caractéristiques 
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psychologiques des élèves car la demande r®f¯re ¨ une difficult® de comportement de lô®l¯ve. La 
demande dôune aide en logop®die r®sultant dôune impossibilit® dôofficialiser une demande de 
bilan psychologique auprès de la famille.  
 
Alors que Do (2007) indique que les enseignants estiment plus efficace dôaccompagner eux-
mêmes les élèves en grande difficulté, nos résultats montrent que ce serait majoritairement plutôt 
à l'extérieur de la classe que les étudiants et les enseignants s'adressent pour tenter de trouver 
une réponse aux difficultés des élèves. Pourtant les causes attribuées aux difficultés sont 
imputables aux caract®ristiques psychologiques de lô®l¯ve, aux caract®ristiques du syst¯me 
scolaire ou au fonctionnement de la classe. Comment expliquer ce phénomène ? Ce résultat 
semble paradoxal et m®rite que lôon sôy arr°te.  
 
Il semblerait que les causes imputées au système scolaire en vigueur ou au fonctionnement des 
classes soient en fait considérées comme externes aux difficultés des élèves et externes à la 
classe (dans des causes sociales, familiales ou ontogénétiques). Dès lors, la nature de la prise 
en charge se trouverait ®galement ¨ chercher ¨ lôext®rieur du syst¯me. Cette mani¯re de 
concevoir les difficultés dôapprentissage att®nue probablement lôeffet de responsabilit® du ma´tre 
dans lô®chec de son ®l¯ve. Parmi nos donn®es, seuls trois textes remettent directement en 
question le r¹le de l'enseignant dans le processus dôapprentissage des ®l¯ves, indiquant qu'il est 
à considérer comme faisant partie du problème. Enfin, si les difficultés sont liées aux attitudes et 
comportements face au travail scolaire, il est possible que le corps professionnel pense trouver 
réponse dans une modification de structure des groupes (lô®l¯ve est plac® dans un plus petit 
groupe, dans le but de lui offrir un encadrement et un suivi plus appropriés).  
 
Les travaux des étudiants mettent toutefois implicitement en évidence l'échec de ces deux 
interventions privilégiées (suivi psychologique et groupes dôappui) ï même si, paradoxalement, 
ils les proposent eux-m°mes r®guli¯rement. Nous allons illustrer nos propos par lô®tude de 
Karine, Bastien et Anita. 
 

¶ Lôaide envisag®e par les ®tudiants en fin de formation : étude de trois cas 
 
Lorsque Karine tente de comprendre la situation de son élève qui laisse tomber, elle écrit : « Cet 
enfant a besoin d'être médicamenté, cela a été annoncé par le pédiatre qui a dit qu'il devait 
prendre de la Ritaline. [é] Ma praticienne formatrice et les intervenants de la classe ont décidé 
de le placer devant le bureau de l'enseignant [é] Cependant, du point de vue d'une démarche 
pédagogique, rien n'a été fait et mis en place pour cet élève depuis le début de l'année pour lui 
permettre de mobiliser ce qui est à mobiliser, trier ce qui est à trier. » 
 
Lô®tudiante ne remet pas en question le diagnostic m®dical tout en constatant toutefois qu'au 
niveau pédagogique, au sein de la classe, rien n'a été entrepris pour permettre à l'élève de 
comprendre comment travailler. Elle remarque que l'élève ne semble pas démotivé en 
mathématiques et se dit que la manière de raisonner de l'élève pourrait être valorisée, ses 
stratégies transposées dans d'autres disciplines. Elle constate l'impuissance des interventions 
antérieures, émettant un jugement assez radical : « dans cette situation, les enseignants ne se 
donnent aucun moyen pour comprendre quelles sont les difficultés réelles de l'élève ». 
S'appuyant sur Hutmacher (1993), elle indique que l'école « continue donc à reproduire des 
inégalités », et prend acte du fait que la manière de traiter les tâches scolaires peut jouer un rôle 
dans la réussite des élèves.  
 
Au niveau des actions concr¯tes ¨ mettre en îuvre pour aider lô®l¯ve, elle en propose six. En 
s'appuyant sur les éléments théoriques donnés au cours de la formation, elle suggère de recréer 
un lien avec les parents de l'élève, de comprendre comment il gère ses devoirs à domicile (elle 
finira par proposer une structure d'accueil pour que l'élève effectue son travail avec un 
encadrement spécifique), d'analyser les erreurs de français, de rappeler par différents moyens 
les éléments enseignés auparavant, d'accompagner l'élève étape par étape. En conclusion, elle 
indique quôç il est important d'analyser les hypothèses d'action en termes d'apprentissage ». Au 
long de son travail, Karine a modifié son regard sur la situation initialement présentée. Ses 
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propos étaient premièrement centrés sur le fait que l'élève ne faisait rien. Elle a analysé ensuite 
que les enseignants non plus ï du moins n'avaient-ils pas utilisé les interventions qui auraient 
permis à l'élève de sortir de la spirale de l'échec. Ce faisant, elle s'est considérée comme partie 
intégrante du problème, ce qui lui a permis de reconsidérer les difficultés de son élève et 
dôidentifier des ®l®ments li®s aux contenus disciplinaires. Lôactivit® r®flexive de lô®crit aurait-elle 
permis un d®veloppement de lôexpertise ? Côest une hypoth¯se que nous pouvons envisager. Ici, 
lôanalyse modifie le regard que lô®tudiante pose sur la situation quôelle d®crit.   
 
En ce qui concerne Bastien, dont l'élève ne participe pas, la situation est plus confuse. En effet, 
cherchant à comprendre les difficultés de Marco, il tient compte de quelques remarques faites 
durant le séminaire de formation, les listant sans les étayer. Il constate qu'il ne laisse peut-être 
pas suffisamment de temps à l'élève pour répondre aux questions posées, et ajoute : 
« Malheureusement, je perds parfois du temps en attendant une réponse d'élève et surtout de 
Marco qui peine à terminer ses phrases et sur lesquelles j'attends ». On voit ici à quel point 
Bastien se trouve dans un dilemme qu'il peine ¨ r®soudre. Lô®l¯ve ne participe pas, m°me si 
l'enseignant attend les réponses. Comment alors vérifier que cet élève sait ? Bastien éprouve le 
sentiment de perdre du temps, ce qui le place dans une situation inconfortable, car ne pouvant 
dès lors avancer dans le programme. Bastien cherche également à comprendre pourquoi l'élève 
ne participe pas, ne lève pas ou peu la main. Il se demande notamment si ce dernier a des 
difficultés au niveau du raisonnement logique. En interrogeant ses élèves, Bastien prend la 
mesure de l'effet de son enseignement sur ces derniers. Lorsque l'un de ceux-ci ne prend pas la 
parole, il est probable qu'il soit gêné, dérangé dans sa pratique, car ne pouvant vérifier les 
acquis. Dès lors, cette non participation devient problématique, même si, dans le fond, l'élève fait 
ce qui lui est demandé. 
 
Bastien a testé quelques-unes de ses propositions d'action. « J'ai discuté avec lui afin de savoir 
comment il se sentait dans la classe et la raison pour laquelle il n'osait pas terminer ses phrases. 
Nous étions seuls et il n'a pas su me répondre. Il m'a dit que ça allait et n'a pas voulu dire autre 
chose ». L'étudiant laisse transpara´tre une d®ception par rapport ¨ la d®marche quôil a mise en 
place, mais ne cherche pas à comprendre pourquoi l'action était peut-être inadéquate 
(notamment en regard de l'âge de l'enfant qui a cinq ans). Un travail autour de la collaboration 
s'est effectué qui lui semble avoir porté ses fruits. « Au final, je pense que la situation problème 
est due en partie à un manque de confiance en lui et à un problème avec ses camarades. [é] A 
présent, il arrive de mieux en mieux à s'imposer et ose de plus en plus donner son avis. Ces 
derniers temps, il terminait ses phrases et j'étais vraiment fier de lui ». D'une non participation, la 
situation a évolué vers des phrases ou réponses incomplètes. Est-ce dû à une mauvaise analyse 
de compréhension du problème ? Lô®l¯ve a-t-il progressé ? Nous ne pouvons l'affirmer. 
Toutefois, nous remarquons que Bastien ne fait pas de lien avec les apprentissages et que ses 
préoccupations de jeune enseignant l'empêchent peut-être d'analyser de manière plus critique la 
situation qu'il présente. Il en conclut que c'est l'élève qui manque de confiance en lui, sans 
prendre en considération son rôle dans la difficulté.  
 
Quant à Anita, elle explique, pour comprendre les difficultés de Quentin, qu'elle fonctionnait tout 
d'abord en récompensant les élèves de leurs bons résultats par des bonbons ou des gommettes 
qui, accumulées, débouchaient sur une récompense. « Sur le court terme c'était efficace car 
Quentin est un "bec à bonbons". Mais j'ai constaté que sur le long terme ce n'était pas lui rendre 
service. J'ai peu à peu arrêté ce type de récompense. A mon grand étonnement la motivation 
des élèves ne diminua pas ». Elle précise aussi que l'orientation de Quentin s'est faite « à la 
hausse », sans exprimer le fait que les phénomènes d'orientation peuvent être assimilés à des 
motifs de motivation externe. Puis elle met en évidence le fait que certains élèves à hauts 
potentiels apprenant vite, ne sont pas motivés par des notions trop simples. Ils ne développent 
en outre aucune méthode de travail. Elle propose donc de donner à Quentin des « exercices qui 
demandent plus de réflexion et qui le défient, cela pourrait lui redonner une certaine motivation ». 
Ensuite, elle émet l'hypothèse d'un besoin d'attention pour annoncer finalement que l'élève est 
dysorthographique, voire dyslexique. En dernier lieu, elle se penche sur l'autonomie de son 
élève. Quentin est autonome dans sa manière de penser, mais ne sait comment s'organiser. 
Pour ce faire, elle propose d'être plus explicite sur ce qu'il doit faire pour trier ses affaires et de 



Recherches en Education - HS n°4 - 2012 - Sandrine Breithaupt 

 

    107 

lôaider ¨ ranger son pupitre. Anita fait un lien entre des troubles de comportement et l'intérêt que 
portent les ®l¯ves aux t©ches scolaires. Elle propose ¨ Quentin dôautres t©ches pour le motiver. 
Cette action nôa pas lôeffet escompté et Anita finit par catégoriser son élève dans une nouvelle 
catégorie, celle des « aspects médicaux ».  
 
Ces trois cas mettent en ®vidence la mani¯re dont lôidentification des difficult®s et la 
cat®gorisation de lô®l¯ve en difficult® ®volue au cours de lôanalyse de la situation pr®sent®e, entre 
le début et la fin des textes. Pour Karine, la difficulté énoncée se classait dans la catégorie 
« aspects motivationnels et cognitifs », elle évoluera dans la catégorie « aspects médicaux ». 
Suite à la prise en compte du r¹le des professionnels dans la fabrication de lô®chec, elle se 
détachera des ces différentes identifications et portera un regard sur les contenus 
dôapprentissage, les t©ches et leur organisation. Bastien passe de la cat®gorie ç attitudes et 
comportements observables » à celle des « aspects motivationnels et cognitifs ». Il ne se 
considérera pas (ni le fonctionnement de la classe ou du système) comme partie prenante des 
difficultés de son élève. Anita passe de la catégorie « aspects motivationnels et cognitifs » à celle 
des « aspects médicaux è. Elle semble construire en lien entre le r¹le de lôenseignant et la 
réussite ou l'échec des élèves, mais ne percevant pas les effets de ses interventions, elle en 
restera à cette nouvelle catégorisation. 
 

Conclusion 
 
 
Notre ®tude a r®sid® dôune part en lôidentification et la cat®gorisation des ®l¯ves en difficult® chez 
les ®tudiants en fin de formation ¨ lôenseignement primaire. Dôautre part, nous avons cherch® ¨ 
comprendre comment les difficultés étaient prises en compte par les étudiants pour aider les 
élèves. 
 
Nos données mettent en évidence le fait que les définitions des étudiants recouvrent différentes 
cat®gories qui d®passent largement la difficult® dôapprentissage (cognitive ou conceptuelle). Les 
élèves en difficulté sont décrits majoritairement en référence à des aspects comportementaux, 
motivationnels et cognitifs. Les aspects conceptuels sont cités, mais peu ou pas décrits dans un 
contexte dôapprentissage scolaire. Contrairement ¨ Do (2007), les r®sultats scolaires, lôatteinte 
des objectifs dôapprentissage, ne sont pas ou peu per­us comme indicateurs de lô®chec scolaire. 
Cela est peut-être dû aux normes du système en vigueur (Désombre et al., 2008). 
 
Les éléments de contexte scolaire et de fonctionnement de la classe, ou les précisions 
concernant le type dôactivit®s dans lesquelles interviennent les attitudes mentionn®es, ne sont 
pas pris en compte pour d®crire la difficult® dôapprentissage. En cela, nos r®sultats corroborent 
ceux de Pelgrims et Cèbe (2010). Toutefois, ces mêmes éléments de contextes sont convoqués 
comme mesure dôaide ¨ la difficult®. Les interventions et les moyens mis en îuvre pour aider les 
®l¯ves sont massivement orient®s vers lôext®rieur de la classe, focalis®s sur deux axes : celui du 
monde m®dical (demandes de suivis psychologiques) et celui de lôenseignement sp®cialis® 
(demandes de groupes de soutiens). 
 
Le r¹le de lôenseignant nôest pas ou peu convoqu® pour ®voquer les difficult®s et leur prise en 
compte. Lorsque côest le cas, nous remarquons que le sens attribué à la difficulté se distancie 
des catégories énoncées initialement et que la prise en charge de la difficulté diffère. Ce point 
reste toutefois ¨ approfondir, mais nous pouvons questionner cet ®tat sous lôangle des 
recherches de lô®quipe ESCOL

4
 qui soulignent lôimportance du r¹le de lôenseignant dans la 

fabrication de lô®chec scolaire.  
 
Enfin, il serait int®ressant dôanalyser les productions des ®tudiants sous lôangle de leur 
investissement dans lô®criture. En effet, il nous semble que la nature de leur écriture, de par sa 
mise ¨ distance ou pas, peut favoriser lô®laboration dôun sens nouveau ¨ la situation 
pr®alablement d®crite et permettre ainsi lô®laboration de savoirs professionnels (Hofstetter & 

                                                           
4 
Fondée en 1987 par Bernard Charlot, aujourd'hui sous la responsabilité d'Elisabeth Bautier et de Jean-Yves Rochex, ESCOL 

est une composante de l'équipe d'accueil ESSI (Education Socialisation Subjectivation Institution), Paris 8. 
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Schneuwly, 2009). Lô®criture est m®diatrice de construction de significations, elle « favorise une 
prise de distance par rapport aux exp®riences de formation et sert dôoutil m®diateur dans 
lô®laboration de significations de ces exp®riences » (Clerc, 2011, p.67).  
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La question de la sp®cificit® de lôaide sp®cialis®e ¨ dominante p®dagogique, au regard de lôaide apportée 
par lôenseignant de la classe ordinaire apparait de mani¯re r®currente en formation ASH. Cette contribution  
discute la pertinence de deux hypothèses relatives aux dimensions des temporalités et des spatialités 
diversifi®es. Lôhypoth¯se contextuelle fait ®cho ¨ une conception de lôactivit® humaine comme r®ponse 
adaptative des sujets aux situations particuli¯res quôils rencontrent. Autrement dit, ce seraient les 
caract®ristiques objectives de la situation dôaide, en termes de changement de lieu, de personne, de 
« cadre », dôeffectif r®duit, dôobjet dôapprentissage n®goci® ¨ partir de besoins reconnus et contractualis®s, 
qui fonderaient les pratiques sp®cialis®es. Confront®s aux traces film®es dôune pratique sp®cialis®e, les 
professionnels reconnaissent la variable « effectif » comme élément contextuel déterminant. De toute 
®vidence, la dimension temporelle de lôactivit® des ®l¯ves et/ou de lôenseignant est un des ®l®ments 
d®terminants du contexte. Lô®tude de lôhypoth¯se temporelle montre cependant que la sp®cificit® dôune 
aide spécialisée ne se réduit pas à « donner du temps » ou à « prendre du temps » mais favorise chez 
lô®l¯ve la construction de nouvelles repr®sentations temporelles pour penser ses apprentissages. 

 

 
 

Lôun des principaux enjeux dôune formation préparatoire au CAPA SH option E en 
alternance2, est dôaccompagner le changement dôidentit® professionnelle des stagiaires cens®s 
passer dôun statut dôenseignant en classe ordinaire ¨ celui dôenseignant ç spécialisé ». La 
question de la spécificité de lôaide sp®cialis®e ¨ dominante p®dagogique, au regard de lôaide 
apport®e par lôenseignant de la classe ordinaire, apparait de manière récurrente dans les 
pr®occupations des stagiaires et des formateurs : quôest-ce qui différencie une aide ordinaire 
dôune aide spécialisée à dominante pédagogique ? Cette question est ¨ lôorigine du projet 
« POPS3 », projet de recherche qui réunit une équipe pluri catégorielle composée de professeurs 
des écoles spécialisés ou non

4
, dôinspecteurs de lôEducation Nationale et dôenseignants-

chercheurs en sciences de lô®ducation. Ensemble, nous nous interrogeons sur les compétences 
critiques des enseignants spécialisés, critiques au sens où elles se différencieraient de celles 
dôun enseignant de classe ordinaire ou encore dôun maître de soutien (Vergnaud, 1996). 

 
Les travaux universitaires portant sur des problématiques proches sont relativement 
récents (Crouzier, 2003 ; Lescouarch, 2006 ; Toullec-Théry, 2006, 2012 ; Nédélec-Trohel, 2008 ; 
Tambone, 2008). La variété des cadres théoriques et méthodologiques produit de nombreux 
r®sultats de recherche qui ont aliment® la r®flexion du POPS dans la phase dô®laboration de la 
problématique

5
. Ainsi, le contexte spatio-temporel, évoqué notamment par Crouzier (2003) fait 

lôobjet de controverse (Lescouarch, 2006). En effet, Lescouarch r®cuse lôaffirmation de Crouzier 

                                                           
1
 Ma´tres de Conf®rences en Sciences de lôEducation, Centre de Recherches en Education de Nantes (CREN), Universit® de 

Nantes. 
2
 Les stagiaires sont nomm®s pour lôann®e sur un poste sp®cialis® et b®n®ficient en alternance de 400 heures de formation à 
lôIUFM. 
3
 Nom donné à notre groupe de recherche sur « Pratiques Ordinaires Pratiques Spécialisés ». 

4
 Un seul membre de lô®quipe est professeur des ®coles non sp®cialis® ; deux membres sont professeurs des écoles 

spécialisés dans une autre option (option G « à dominante rééducative »). 
5
  Pour une étude approfondie de la littérature sur la question, voir le rapport de recherche (Vannier & Pierrisnard, 2009). 

Résumé 
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selon laquelle la technicité et l'appropriation du savoir, reconnues comme éléments 
caract®ristiques de lôaide ¨ dominante p®dagogique, ne feraient figure de traits particuliers qu'en 
raison des conditions de travail spécifiques, à savoir le regroupement d'un petit nombre d'élèves 
et la concision du temps de prise en charge. (Crouzier, 2003, 2005 ; Lescouarch, 2006). Notre 
contribution offre ainsi une nouvelle occasion de discuter la pertinence dôune prise en compte 
des temporalit®s et des spatialit®s diversifi®es pour d®finir la sp®cificit® de lôaide dans un cadre 
théorique et méthodologique singulier : lôhypoth¯se contextuelle et lôhypoth¯se temporelle, 
posées a priori comme deux r®ponses ¨ la question de la diff®renciation des pratiques dôaide aux 
®l¯ves rencontrant des difficult®s persistantes en situations dôapprentissages scolaires.  
 
 

Notre questionnement sôinscrit dans la probl®matique g®n®rale 
de la didactique professionnelle (Pastr®, 1995) qui pose lôacc¯s 
aux savoirs de référence, construits par les professionnels au 
travail, comme condition pr®alable ¨ la conception dôing®nieries 
de formation adaptée aux exigences réelles des métiers. Cette 
conception pragmatique de la formation professionnelle est 

ambitieuse et s®duisante. Elle repose sur une th®orie de lôactivit® qui reconna´t le r¹le central de 
la conceptualisation dans lôaction (Vergnaud, 1996). Selon cette th®orie, ce sont les 
conceptualisations-en-acte, ®labor®es par le sujet, dans un processus dôadaptation aux 
situations professionnelles rencontr®es, qui sont au cîur de la comp®tence professionnelle. 
 
Les enseignants sp®cialis®s sont des professionnels de lôaide aux ®l¯ves en difficulté. Les 
contextes dôinterventions sont vari®s : dans la classe, hors la classe, en entretiens (élèves, 
familles, ®quipe enseignantes, autres partenairesé). Le travail sp®cialis® nôest donc pas 
réductible à la seule aide directe aux élèves, ce qui constitue une première spécificité. Les 
conceptualisations-en-acte d®velopp®es par les professionnels dans lôexercice de leur fonction 
sont le produit dôune adaptation ¨ ce contexte spatio-temporel. Mais ces connaissances, pour 
op®ratoires quôelles sont, nôen restent pas moins pour la plupart implicites. Lôun des enjeux dôune 
recherche en didactique professionnelle est dôorganiser les conditions dôune explicitation 
productive de savoirs professionnels de référence. 
 
Plut¹t quôune comparaison entre pratiques

6
 ï comme la question initialement posée pouvait le 

laisser entendre ï nous avons choisi dô®tudier une pratique sp®cialis®e singuli¯re. En nous 
appuyant sur le fait que tout enseignant « spécialisé » possède également une expérience en 
tant quôenseignant ç ordinaire è, il sôagissait alors de d®finir, par lôobservation et la mise en mots 
des ®l®ments constitutifs de lôactivit® observ®e, ce qui serait caract®ristique, ou pas, dôune 
pratique spécialisée. La problématique de recherche se trouve ainsi précisée. Il s'agit d'étudier 
en quoi l'aide spécialisée s'inscrit, pour les professionnels concernés, à la fois en rupture et en 
continuité avec une aide dispensée dans la classe par un enseignant non spécialisé. 
 
Reste que lôexplicitation des tenants et des aboutissants de son activité, par le sujet lui-même, ne 
va pas de soi. Un accompagnement spécifique est requis. Aussi avons-nous opté pour une 
méthodologie particulière qui assure les conditions de cette mise en mots dans un souci de 
bienveillance et de développement professionnel pour tous. Le projet POPS poursuit, à ce titre, 
un objectif de formation « à » et « par » la recherche, pour tous les membres du groupe. En effet, 
ce travail de recherche est lôoccasion pour chacun dôexpliciter ses propres conceptions de lôaide 
sp®cialis®e, de confronter des points de vue pouvant sôav®rer contradictoires, dôenrichir enfin ses 
propres pratiques professionnelles, en dôautres termes, de d®velopper son pouvoir dôagir (Clot, 
2008 ; Vinatier, 2009). 
 
 
 
 

                                                           
6
 Il ressort des discussions au sein du groupe quôune telle comparaison risquerait dôaboutir au constat dôune absence de 
diff®rence entre les deux cat®gories de professionnels, les comp®tences dôaide relevant autant de diff®rences inter-individuelles 
quôinter-catégorielles.  

 
1. Définition de la 

problématique  
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Notons en préambule que la méthodologie adoptée 
repose sur un principe encore peu partagé à notre 
connaissance dans le monde de la recherche en 
Sciences de lôEducation. Il sôagit pour nous de cr®er une 
communauté de recherche dans laquelle les 

professionnels sont à la fois les « praticiens è dont on analyse lôactivit® dôaide sp®cialis®e et les 
« chercheurs è qui tentent, ensemble, de trouver une intelligibilit® dans lôorganisation de cette 
activité. 
 
Les données analysées sont les suivantes : deux séances filmées en regroupement 
p®dagogique dôadaptation, conduites par un membre du groupe de recherche, professeur des 
écoles spécialisé expérimenté

7
 ; un entretien dôauto-confrontation simple enregistré en 

audio entre un chercheur, également membre du groupe, et le professionnel ; une séance 
collective dôauto-confrontation (Clot, 2008 ; Amigues, 2004) visant une co-définition de la 
sp®cificit® de lôaide ¨ dominante p®dagogique. Lôobjectif de ce travail ®tait de discuter entre 
professionnels, enseignants, formateurs, inspecteurs, de ce qui, pour chacun, serait 
caract®ristique, ou pas, dôune pratique sp®cialis®e. A ce titre, les séances collectives 
sôapparentent ¨ un dispositif de co-explicitation (Vinatier, 2009). 
 
En amont de ce recueil de données, une première recherche exploratoire avait porté sur deux 
types de données complémentaires : une série de textes produits par différents membres du 
groupe POPS, autour de trois thèmes définis a priori comme objet de réflexion théorique : rupture 
et continuité ; étayage/désétayage ; transfert de connaissances ï auxquels sôajoutent les traces 
audio, en partie retranscrites, des différents séminaires de travail traitant des mêmes 
th®matiques en amont et en aval des productions ®crites. Lô®tude de ce premier corpus a permis 
de dégager différentes hypothèses de spécificité. 
 
Au-delà des questions de contexte et de temporalité déjà évoquées, les professionnels 
soulignent quatre autres aspects d®terminants de leur point de vue. Lôaide sp®cialis®e offrirait, 
selon les professionnels spécialisés et non spécialisés, lôopportunit® dôun changement de regard 
sur l'élève, les conditions favorables ¨ lô®mergence dôune activit® métacognitive

8
, la mise en 

îuvre dôune collaboration plus grande entre les différents partenaires
9
 et pour finir, une 

hypoth¯se selon laquelle la sp®cificit® de lôaide ¨ dominante p®dagogique r®siderait dans la 
souplesse dont le maître E disposerait pour suivre au plus près le cheminement réel des élèves 
(Vannier & Pierrisnard, 2009, pp.22-27). Il sôagissait alors de ç mettre un peu dôordre » dans la 
richesse des propos tenus par les uns et les autres sans pour autant viser une catégorisation 
exhaustive, dôautant que les six hypoth¯ses finalement retenues sôinscrivent dans des rapports 
dialectiques qui ne nous échappent pas au-delà du caractère nécessairement réducteur des 
intitulés choisis (Vannier & Pierrisnard, 2008).  
 
Ce premier rep®rage th®matique sôest constitu® en quelque sorte en une culture commune du 
groupe et a ainsi servi de grille de lecture lors de la séance dôanalyse collective. A un second 
niveau dôanalyse, nous reprenons ces hypoth¯ses pour questionner lôensemble du mat®riau de 
recherche et tenter de dégager des « catégories conceptualisantes » sur le modèle de la 
« théorisation ancrée » (Paillé, 2005 ; Savoie-Zajc, 2000). Dans le cadre de cet article, nous nous 
contenterons de soumettre ¨ la discussion les analyses men®es sous lôangle des hypoth¯ses 
« contextuelle » et « temporelle ». Nous convoquerons pour cela la totalité du corpus recueilli 
pour illustrer notre propos (textes produits et différents verbatims)  
 
 
 
 

                                                           
7
 Côest une coll¯gue, membre du POPS, Fanny, qui a en effet a bien voulu se pr°ter au recueil de donn®es et nous lôen 

remercions vivement ici. 
8
 Hypothèse également présente dans la littérature (Lescouarch, 2006). 

9
 Les professionnels insistent sur les enjeux de la collaboration entre maître E et les différents partenaires au service de la 
r®ussite de lô®l¯ve (parents, ®ducateurs professionnels ext®rieurs au milieu scolaire). On retrouve ®galement lôid®e de 
spécificité en termes de personne-ressource déjà présente dans la littérature.  

 
2. Choix méthodologiques  
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Lôhypoth¯se ç contextuelle » tient compte de la 
spécificité du contexte de prise en charge des 
élèves en dehors du groupe classe. Elle fait écho 
¨ une conception de lôactivit® humaine comme 
réponse adaptative des sujets aux situations 
particuli¯res quôils rencontrent. Ce seraient les 

caract®ristiques objectives de la situation dôaide, en termes de changement de lieu, de personne, 
de « cadre », dôeffectif r®duit, dôobjet dôapprentissage n®goci® ¨ partir de besoins reconnus et 
contractualisés, qui fonderaient les pratiques spécialisées. Autrement dit, lôhypoth¯se 
contextuelle invite ¨ consid®rer les variables situationnelles de lôaide comme ®l®ments 
d®terminants des comp®tences professionnelles observ®es. Elle sôillustre ici dans les propos de 
deux coll¯gues, enseignants sp®cialis®s qui affirment lors dôune r®union de travail : « Je pense 
quô¨ formation ®gale, ce qui va permettre une expertise dans lôaide, côest dôavoir les conditions 
pour pouvoir exercer cette aide-là de manière confortable [...] alors que dans la classe ordinaire, 
les conditions ne sont pas les m°mes et du coup lôenseignant ne d®veloppera pas la m°me 
expertise ». « Un enseignant ñordinaireò dans le m°me contexte aurait-il vraiment une aide 
diff®rente de celle du ma´tre E ? Beaucoup dôenseignants ont sans doute d®velopp® des 
comp®tences tr¯s proches de celles du Ma´tre E sans lô°tre. Inversement, remettre en classe un 
maître spécialisé lui ferait sans doute reprendre la posture ordinaire ». 
 
Confront®s aux traces film®es dôune pratique sp®cialis®e, les professionnels abordent ¨ plusieurs 
reprises des aspects contextuels pour rendre compte de ce qui, selon eux, différencie une aide 
« spécialisée è dôune aide ç ordinaire è. La question de lôeffectif comme ®l®ment d®terminant de 
différenciation apparaît de manière récurrente tout au long de la séance collective. Le fait 
dôintervenir aupr¯s dôun petit groupe dô®l¯ves présenterait de nombreux avantages par rapport à 
la conduite dôun groupe classe : une plus grande disponibilit® pour prendre de lôinformation sur 
lôactivit® de lô®l¯ve et suivre au plus pr¯s son cheminement quitte ¨ diff®rer le cas ®ch®ant 
certaines exigences pour permettre ¨ lôactivit® dô°tre men®e ¨ bien ; une connaissance plus fine 
des besoins sp®cifiques de chacun, lôinstallation dôun climat de confiance et le maintien de 
lôenr¹lement dans la t©che, la mise en îuvre de r®elles interactions entre pairs. 
 
 

Â Présence en continu et disponibilit® de lôenseignant  
 
Au-del¨ dôune interaction avec un groupe ¨ effectif r®duit, le contexte dôune pratique sp®cialis®e 
se caract®rise par la pr®sence en continu de lôenseignant aupr¯s des ®l¯ves. Certes, comme le 
souligne une enseignante « ordinaire », certaines configurations didactiques permettent 
®galement une pr®sence en continu aupr¯s dôun petit groupe dô®l¯ves : « Je pense que la 
présentation de la classe est un petit peu décalée là quand m°me, apr¯s je sais quôy a plein de 
classes, que vous en voyez plein et quôelles sont toutes diff®rentes mais tr¯s honn°tement je 
crois quôil ne faut pas oublier que m°me si ce nôest pas une g®n®ralit® quôil y a quand m°me des 
classes qui fonctionnent en petits groupes, qui travaillent en ateliers, et qui travaille heué » 
 
Mais le seul fait de cette pr®sence, variable objective dans les deux cas de lôintervention aupr¯s 
dôun groupe ¨ effectif r®duit, ne suffit pas ¨ rendre compte du contexte particulier du 
regroupement p®dagogique dôadaptation (RPA) : alors que lôattention de lôenseignant sp®cialis® 
ne risque pas dô°tre d®tourn®e par des perturbations ext®rieures, il nôen est pas de m°me pour 
lôenseignant en classe qui doit rester vigilant aupr¯s de tous les élèves : « Lôenseignant en classe 
doit être vigilant sur les trois/quatre [élèves du groupe] et puis garder lôattention de lôautre groupe, 
la majorité [...] ça va être ponctuellement des petits moments de même pas trente secondes... » 
 
Aussi la variable num®rique nôa-t-elle de sens que si lôon tient compte du nombre dô®l¯ves 
effectivement sous la responsabilit® de lôenseignant dans un espace donn® et pour un temps 
donné. Le contexte du RPA favorise de ce point de vue une plus grande disponibilité de 
lôenseignant. Les dispositifs dôaides personnalis®es aussi. Pour autant, cette variable 
contextuelle ne garantit pas ¨ elle seule la qualit® dôune aide adapt®e aux besoins des ®l¯ves. 
  

 
3. Analyse des données selon 

lôhypothèse contextuelle  
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Â Effectif réduit et suivi du cheminement des élèves 
 
Lôeffectif r®duit favoriserait, selon les professionnels, une connaissance approfondie des élèves 
et permettrait le d®veloppement de r®ponses adapt®es au besoin dô®tayage sp®cifique. De 
nombreuses interventions de collègues pointent ce constat : « Parce que l¨ côest un cadre 
particulier de confiance avec trois enfants que tu connais ». « On peut suivre vraiment le 
cheminement r®el des ®l¯ves [é] ». « [é] justement je trouve que dans les classes ordinaires on 
ne prend peut-°tre pas assez de temps avec les enfants [é] pour les guider dans leur 
cheminement de pensée » 
 
Lôaide adapt®e repose sur la capacit® de lôenseignant ¨ concevoir des hypoth¯ses sur le 
fonctionnement cognitif de lô®l¯ve en train de r®aliser une t©che donn®e (Bruner, 1983). Il 
sôappuie pour cela sur deux ®l®ments en interrelation : sa connaissance approfondie de lô®l¯ve et 
une analyse fine de la tâche en termes de buts et sous-buts, de procédures valides, expertes ou 
erronées, de catégories de lecture du réel qui traduisent ce que le sujet doit/peut « voir » 
« prendre en compte » dans la situation proposée. (Vergnaud, 1996). 
 
Emettre des hypothèses sur ce que « pense è lô®l¯ve nôest pas chose ais®e. Deux sources 
principales aident lôenseignant dans cette t©che : les traces ®crites que donne ¨ voir lô®l¯ve et les 
verbalisations quôil est capable de produire avant, pendant et après la réalisation de la tâche. 
Deux sources qui sôav¯rent plus d®licates ¨ utiliser aupr¯s des publics fragilis®s scolairement : 
pauvreté voire absence de traces écrites et difficulté à mettre en mots les éléments de sa propre 
activité (Merri, 1995). Le fait de suivre en continu lôactivit® dôun nombre r®duit dô®l¯ves repr®sente 
¨ ce titre une sp®cificit® contextuelle non n®gligeable dans le cadre de lôaide sp®cialis®e.  
 
 

Â Régulation de la prise de parole et accompagnement individualisé  
 
Pour bon nombre de professionnels, le travail en groupe à effectif réduit favorise les 
verbalisations des élèves les moins enclins à « dire è ce quô« ils ont réfléchi dans leur tête ». 
Alors quôen classe, ces ®l¯ves ont relativement peu lôoccasion de sôexprimer (par manque de 
sollicitations, manque de temps ou encore inhibition), le fait de se retrouver en petit groupe les 
encourage ¨ prendre le risque de la parole, et ce dôautant plus, quôils font lôexp®rience dôune 
posture bienveillante dôun enseignant qui prend le temps dôun accompagnement individuel : « Tu 
parles pour eux, tu verbalises un petit peu ce quôils ont du mal à dire alors que dans une classe 
tu trouveras toujours des élèves pour donner les réponses que tu cherches ¨ avoir [é] ; Et là tu 
leur parles singuli¯rement, côest le petit groupe, côest le cadre qui fait que tu tôadresses ¨ eux  [é] 
presque individuellement alors que dans une classe les ®l¯ves en difficult®s se sentent dôautant 
moins concernés que les autres vont avancer à leur place, vont donner les réponses, vont avoir 
lôair de savoir  eté  » 
 
La régulation de la prise de parole des élèves représente à ce titre une compétence 
professionnelle « critique » au sens où elle fait la différence dans la conduite du groupe-classe ï 
notamment lors des phases dites de « mise en commun des productions des élèves ï 
« critique » également parce que difficile à acquérir (Vergnaud, 1996). Elle devient plus aisée à 
mettre en îuvre au sein dôun groupe ¨ effectif r®duit. Le fait de nôinteragir quôavec quelques 
®l¯ves autorise lôenseignant ¨ ralentir si besoin lôavanc®e dans la t©che pour suivre au plus pr¯s 
le cheminement de chacun : « Ce qui est int®ressant, quelle est la posture dôun ma´tre E pour un 
enfant mutiqueé côest-à-dire que par rapport àé dans, dans la classe, comment on gère un 
enfant mutiqueé on voit bien que là elle prend le temps deé essayer de lui faire dire des choses 
sur ce quôelle a faité [é] apr¯s côest de lôinterpr®tationé pour quôelle puisse ®ventuellementé 
agiré » 
 
La corrélation entre « effectif réduit » et « prendre le temps de » ou « laisser du temps à », 
apparemment ®vidente pour beaucoup de professionnels, m®rite cependant dô°tre regard®e de 
plus pr¯s. Il nôest pas rare dôobserver la reproduction fid¯le des dynamiques de groupe-classe au 
sein de groupe à effectif réduit (Vannier, 2002 ; Toullec-Théry, 2006) : lô®l¯ve le plus en difficult® 
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ou le plus lent du groupe nôa pas davantage le temps de lôactivit® que lorsquôil est ç noyé » dans 
la classe. Il subit de la même façon une accélération du temps par les plus rapides. Seule une 
r®gulation externe, assur®e par lôenseignant, permettra ®ventuellement ¨ ç cet » élève de 
disposer de plus de temps pour produire « sa » réponse. Force est de constater que le contexte 
de lôaide sp®cialis®e favorise une telle r®gulation par la pr®sence en continu de lôenseignant dans 
le d®cours temporel de lôactivit® du groupe. Dans la classe, si le ma´tre d®cide de ralentir le 
temps didactique pour prendre en compte le besoin dô®tayage dôun ®l¯ve en particulier, il prend 
le risque de perdre lôenr¹lement des autres ®l¯ves.  
 

Â Proximit® spatiale et maintien de lôenr¹lement  
 
A plusieurs reprises, les professionnels pointent la qualit® du maintien de lôattention de tous les 
élèves. Le fait que les élèves travaillent en petit groupe, sans perturbations extérieures et en 
b®n®ficiant de la pr®sence en continu dôun enseignant contribue ici au maintien de lôenr¹lement 
de tous. (Bruner, 1983). Côest notamment la proximit® spatiale qui assure en partie le maintien 
des élèves en « activité ».  
 
Sôil est vrai quôune pr®sence en continu de lôenseignant aupr¯s dôun petit groupe dô®l¯ves 
repr®sente ¨ elle seule une condition favorable ¨ lôajustement de lôaide au plus pr¯s des besoins 
des élèves, elle représente par ailleurs un risque non négligeable de sur-étayage (Wood, 1989). 
Quôen est-il de lôactivit® autonome des ®l¯ves ? Cette proximité spatiale ne décharge-t-elle pas 
les ®l¯ves dôune fonction cognitive essentielle : celle de contrôle par le sujet lui-même de sa 
propre activité, fonction déficiente chez les élèves en très grande difficulté (Paour, 1988) 
 
Les seuls ®l®ments de contexte ne suffisent donc pas ¨ caract®riser la sp®cificit® de lôaide. Lôaide 
spécialisée suppose la mobilisation de savoirs professionnels ancrés dans les théories 
psychologiques et didactiques qui bornent autant que faire se peut le « ni trop, ni trop peu » de 
lôaide efficace (Bruner, 1983). Par contre, les ®l®ments contextuels favorisent sans nul doute sa 
mise en îuvre.  
 
 

La dimension temporelle de lôactivit® des ®l¯ves 
et/ou de lôenseignant est un des ®l®ments 
déterminants du contexte. Le maître spécialisé 
b®n®ficie dôun temps didactique (Chevallard & 
Mercier, 1987) moins contraint lui permettant de 

« prendre le temps » ou de « donner du temps è pour suivre au plus pr¯s le rythme de lô®l¯ve. Il 
sôagit pour lui de « prendre le temps » de revenir sur des productions antérieures, 
dôaccompagner les ®l¯ves dans lôanalyse de leurs productions, de « laisser le temps » 
nécessaire à de réelles confrontations entre élèves

10
. Mais au-delà de cette approche 

quantitative, non spécifique
11

, l'analyse du discours des professionnels fait apparaître d'autres 
éléments visant à modifier les représentations temporelles des élèves vers plus d'autonomie. 
 

Â Lôaide sp®cialis®e au service d'une gestion autonome du temps    
 
Le RPA est décrit par les professionnels comme un dispositif propice à développer chez les 
élèves des représentations temporelles nécessaires à une gestion autonome du temps. Nous 
avons montré dans une thèse de doctorat (Robert-Pierrisnard, 2001) que les élèves en difficulté 
scolaire ne s'appuient pas spontanément, comme ceux qui réussissent, sur une 
conceptualisation en acte leur permettant essentiellement : de faire du lien entre les différents 
temps et les différents lieux d'apprentissage ; de penser ensemble et dans une relation de 
causalité les procédures qu'ils utilisent et les résultats qu'ils obtiennent ; de se représenter le 
temps de l'activité non pas comme une donnée universelle incontournable mais comme un 
temps qui se co-construit en classe, qui se négocie, avec les autres élèves et avec l'enseignant. 

                                                           
10

  M°me si de r®cents travaux tendent ¨ montrer une absence dôinteractions entre ®l¯ves en RPA (Toullec-Théry, 2006), notre 
méthodologie met en évidence une réelle préoccupation chez les professionnels quant à favoriser ces échanges.   
11

 L'enseignant dans sa classe peut en effet développer une gestion du temps semblable. 

 
4. Analyse des données selon  

lôhypothèse temporelle  
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Développer de telles représentations nécessite un apprentissage à la fois individualisé et 
néanmoins socialement médiatisé par les interactions avec tous les partenaires de la situation. 
Le regroupement d'adaptation semble réunir les conditions de cet apprentissage spécifique par 
un ensemble de dispositions difficilement envisageables dans le cadre de la classe entière. 
Plusieurs pistes sont désignées par les professionnels au cours de la séance de co-explicitation 
¨ propos de la pr®paration de lôactivit®, du guidage pendant la r®alisation de la t©che, des 
interactions entre pairs, des temps de silence, du confort temporel ou encore de lôassomption du 
temps par lô®l¯ve (Robert-Pierrisnard, 2001). 
 

Â Le temps de pr®paration de lôactivit®    
 
En classe, l'obligation de faire avancer le temps didactique pour l'ensemble des élèves 
(Chevallard, 1985) conduit les enseignants à focaliser sur le résultat attendu et sur une avancée 
régulière dans le texte du savoir, sur un rythme qui s'impose à tous. En RPA, le travail de 
remédiation justifie d'insister au préalable sur les différentes étapes de l'activité et de leur 
accorder une très grande importance : «  On est déjà pratiquement à la moitié de la séance et on 
a toujours pas commencé en fait et tout ce temps-l¨ côest du temps comme une sorte de 
brouillon oral, on revoit toutes les étapes de l'activité tout ce qui va être... les moments 
importants, les éléments importants, ce qu'il ne faut pas perdre de vue... c'est... c'est énorme, 
c'est 50% du temps ». 
 

Â Le temps de guidage pendant la réalisation de la tâche    
 
Après la préparation détaillée et la planification explicite de l'activité, les enseignants déclarent 
rester, pendant l'exécution des tâches prévues, attentifs aux procédures de leurs élèves pour les 
accompagner au plus pr¯s de leurs besoins comme lôillustre le propos suivant extrait du verbatim 
de la séance de co-explicitation : « Justement je trouve que dans les classes ordinaires [é] on 
prend pas assez de temps pour les guider dans leur cheminement de pens®eé » 
 

Â Le temps dôinteraction entre pairs    

 
Les élèves en difficulté n'interagissent pas facilement avec leurs pairs au sein de la classe, la 
bonne réponse est souvent donnée bien avant qu'ils aient eu le temps de produire la leur. Dans 
le cadre des RPA, des échanges deviennent plus facilement envisageables et les professionnels 
cherchent à les favoriser. « Yôa des situations, enfin côest assez rare, des situations o½, 
effectivement, jôme mets en retrait et je les laisse parler, je les laisse ®changer et ¨ un moment 
ou un autre, de toute façon, il faut récupérer ce qui a été dit. » Ces temps d'interaction quand ils 
se produisent permettent à chacun de prendre une place dans la co-construction du temps 
didactique du petit groupe. Cette expérience est encouragée en vue de transférer 
progressivement la compétence en classe. 
 

Â Le temps de silence    
 
L'étayage langagier de l'enseignant en classe donne le rythme. Il fait avancer le temps didactique  
et laisse peu de temps morts et de silences comme le soulignent les deux extraits de verbatim 
suivants : « Ce qui est int®ressant côest le moment... le temps quôelle laisse ¨ lôenfant... le silence, 
sans perturber la recherche. Et ­a côest assez... quelque chose qui est assez enfin qui est très 
important et qui est assez rare en classe enfin moi si je fais la comparaison classe et pratiques 
spécialisées. On a du mal dans la classe à... à prendre ce temps ! ». « Ce qui est intéressant 
côest que depuis quelques temps tu as arr°t® de parler et côest ¨ ce moment-là que les enfants 
se mettent dans la t©cheé » 
 
Ce rythme soutenu par la parole de l'enseignant en classe marque en quelque sorte la continuité 
du temps, sa linéarité, sa régularité attendue aussi. L'apprentissage ne suit pas cette linéarité. Il 
est fait d'accélérations, de ralentissements, de retours en arrière, en fonction des besoins 
propres à chaque individu. Les « silences pour chercher » dont il est question dans notre corpus 
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sont comme des parenthèses temporelles qui laissent le temps de penser, mais aussi le temps 
de décider d'agir avant que l'adulte ne décide pour l'élève. 
 

Â Le confort  temporel    
 
Le rythme de l'activité de la classe impose un stress permanent aux élèves qui ne parviennent 
pas à s'y adapter ou à le modifier. Ils le ressentent souvent comme une évidence à laquelle on 
ne peut se soustraire mais qui reste implicite. « La différence avec une classe, côest peut-être 
quôils ont pu aller tous les trois au tableau, se d®placer tranquillement, ­a se passe doucement, 
tranquillement, enfin yôa une s®r®nit® que heué ». Le confort temporel du RPA est une 
expérience qui fait apparaitre en creux le rôle des aspects temporels critiques, c'est-à-dire ceux 
qui font la différence entre un élève qui réussit à suivre le rythme de la classe et un qui échoue. 
L'élève en difficulté peut alors plus facilement en prendre conscience et envisager de les gérer 
autrement. 

 
Â Lôassomption du temps par lô®l¯ve    

 
Nous avons pu établir dans notre thèse (Robert-Pierrisnard, 2001) qu'assumer la gestion de son 
temps en classe suppose trois conditions : 
 
1. dôavoir pris suffisamment conscience de la relativité du temps scolaire, contre l'idée fausse 

d'un temps nécessairement universel, continu, progressif, irréversible, entretenue par 
l'organisation du temps scolaire à tous les niveaux (programmes, emplois du temps, cursus 
scolaire) ; 

2. d'avoir développé un rapport critique à l'autorité qui donne le temps : ce n'est pas au maître 
de décider seul et a priori du temps de l'élève, mais à l'élève de négocier son temps avec le 
groupe et le maître en fonction de ses besoins ; 

3. d'avoir pris conscience de ces besoins et de leur possible satisfaction dans un environnement 
temporel co-construit. 
 

Dans le corpus étudié, les aspects temporels évoqués (supra) visent lôassomption du temps par 
les élèves (Chevallard, 1985, p.88), qui sont encourag®s ¨ prendre lôinitiative du moment et de la 
durée des actions comme lôillustrent les propos suivants (extrait du verbatim) : « Non, non ce que 
je veux dire côest pas, côest pas la ma´tresse qui leur a demand® de venir tous les trois au 
tableau. ». « Côest ­a ton objectif, côest que au bout de lôaide, ils puissent faireé heué ­a sansé 
sans que tu interviennes autanté dans une classe, lôenseignante elle ne peut pas attendre 
autant les élèves en difficulté, les soutenir autant, je sais pas non ? » 
 
Lôaide sp®cialis®e en offrant une « parenthèse spatio-temporelle » semble pouvoir faire évoluer 
la conceptualisation des élèves par une prise de conscience progressive et par l'expérimentation 
guidée de nouvelles représentations temporelles. L'aide à la mobilisation en classe de ces 
connaissances en acte appelle un travail de collaboration étroite avec les maîtres généralistes 
que les professionnels interrogés dans nos entretiens jusqu'à présent n'ont pas évoqué de ce 
point de vue. 
 

Conclusion 
 
 
Pour conclure au plus pr¯s des propos des professionnels engag®s dans ce travail dôanalyse 
r®flexive sur leur propre activit® dôaide, nous pourrions dire que ce qui caractériserait un maître 
spécialisé, ce serait sa flexibilité et sa double adaptabilité : adaptabilité aux élèves et adaptabilité 
aux enseignants. Les conditions dôexercice du maître spécialisé lui permettraient ainsi de 
« suivre le cheminement » de la pensée des élèves pour leur apporter une aide au plus près de 
leurs besoins identifi®s, tout en gardant ¨ lôesprit le souci de favoriser la r®ussite ult®rieure dans 
le cadre de la classe comme le souligne ce professionnel qui affirme « avoir en tête en 
permanence ce quôon sait ou ce quôon croit savoir des pratiques en classe des ma´tres 
ñordinairesò et cela pilote notre activité de maître spécialisé » (extrait du verbatim). 
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La sp®cificit® du ma´tre sp®cialis® appara´trait donc plut¹t ¨ lôinterface entre des conditions 
privil®gi®es dôexercice de la pens®e et des sch¯mes de lô®l¯ve en regroupement p®dagogique 
dôadaptation et des conditions ordinaires en classe. Dans cette position délicate, le professionnel 
d®velopperait des comp®tences tr¯s fines autant en termes dôanalyse de la difficult® de lô®l¯ve 
(au niveau des conduites d®velopp®es par lô®l¯ve face aux t©ches scolaires et au niveau des 
conditions dôenseignement-apprentissage qui lui sont faites), en termes dô®tayage de lôactivit® de 
lô®l¯ve, et en termes de collaboration avec les diff®rents partenaires impliqu®s. 
 
Le contexte dôexercice, au niveau macro, place lôenseignant sp®cialis® en position de tiers, au 
cîur dôune activit® communicationnelle dont la dynamique interactionnelle nécessite et favorise 
une posture dôadaptabilit® ¨ tous les niveaux, en fonction des contraintes et des opportunit®s 
rencontrées. Au niveau micro de ses interventions, le maître spécialisé, bénéficiant dôun effectif 
r®duit et dôune disponibilit® totale, peut d®velopper une connaissance approfondie du 
fonctionnement cognitif de lô®l¯ve, notamment par lôobservation individuelle et lôanalyse in situ de 
lô®l¯ve en train de r®aliser la t©che (productions verbales et non verbales), ainsi quôune analyse 
fine de cette t©che et des difficult®s quôelle soul¯ve pour un ®l¯ve donn®. Une v®ritable approche 
m®tacognitive de lôaide est alors possible, par un guidage fort de lôenseignant pour favoriser la 
prise de conscience chez lô®l¯ve et accompagner le contr¹le des proc®dures, ni trop, ni trop peu, 
côest-à-dire en allégeant la charge cognitive sans sur-étayer. 
 
Suffirait-il de créer des espaces-temps privilégiés ï ¨ lôimage de nouvelles configurations 
dôenseignement-apprentissage telles que lôaide personnalis®e ï pour garantir une aide adaptée 
aux besoins des ®l¯ves ? Le r®glage fin de lôactivit® du ma´tre sp®cialis® tel que d®crit ici 
demande sans nul doute un haut niveau dôexpertise, construit dans lôexp®rience. La référence à 
des travaux ant®rieurs sur la question montre que ce nôest pas si simple et que nombre de 
pratiques sp®cialis®es peinent ¨ sôinscrire dans ce qui reste malgr® tout un id®al de lôaide ¨ 
dominante pédagogique.  
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