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Edito

De | 6®col e” ploa®cdloespour chacun
vers un changement de paradigme ?

Depuis quelques années, dans les pays francophones, les injonctions institutionnelles ciblent
particuli rement |l a difficult® scolaire. L6i d®e ggR@G
afin que chacun y progresse. Des chercheurs en s
approches variées i sociologie des organisations, didactique comparée, didactique disciplinaire,
didactique professionnelle, ergonomie et philosophie i se sont mobilisés sur la question de la

personnalisation et de | 6individualisation des par
symposium organisé lors ducoll oque i nternational de | 6AREF (Act
Education et en Formation) a Genéve en 2011, de questionner les conséquences de la
diversification des parcours des éléves, en Suisse et en France.

Cette diversification des parcourspour r ai t augurer, ~ | 6Ecol e, un cha
l a mod®l i sation des pratiques enseignantes, dans
®volutions qui rsul tent déune forte demande soci
| 6 ®I mettemt,en effet en question la forme scolaire traditionnelle (Vincent, 1994).

Dans ce contexte, |l es ® ves rep®r®s en difficult

di spositifs doaide et dbébaccompagnemenédegénéradetce soi t
professionnel. Ces dispositifs viennent souvent en complément des enseignements destinés a
tous : aide personnalisée ou individualisée, aide spécialisée, soutien, études surveillées, stages
de remise a niveau, accompagnement éducatif, etc. Cette demande sociétale de

personnalisati on et doéi ndii vrelayéea par slest prasariptiors e s par
institutionnellesi r ®or gani se | es missions des professionnel s
repenser certains aspects de leur métier. La mise en place des dispositifs entraine en effet sur le
terrain une =externalisation de | 6ai de, une diver
déacteurs impliqu®s.

Pour autant , l a mise en 1 dele en cahtit aee la culdureslesosi t i f s
repr®sentations, |l es conceptbBosentdtemcesepriesi ¢sait 00
®l "ves ou de penser |-éhideunotlaaueconddam®li esati o
Plus précisément, assiste-t-on a des reconfigurations des «kxgest es dbdoens a@degnement
am®nagements sp®cifiques de I 6denvironnement et de:c

renouvel ®es ? Ces di s p dls & tai réussite ddé @ousdles éléevesncuo ur e n't
provoquent-ilsune «e x ¢ | u s i cémeurc Bourdiel, 1993) ?

Ce numéro hors-série est organisé selon trois parties. La premiere, a une échelle macro,

consid re |l es transformations de | 6organisation de
sbadapter h | 6®vol sitda oseadendegurs urness®ohel | e mi cr
description des pratiques effectives en classe ou
centrant sur l es ® ves rep®r®s en difficult® dbo
discours de professeurs en formation initiale et de professeurs spécialisés dans le domaine de

| 6ai de p®dagogi que, interroge | e rapport de <ces e

place accordée aux savoirs.



Evolution des organisations de travail : incertitudes, dilemmes et tensions

Si | 6on sait aujourdodéhui gue | es syst mes |l es plu
matiére de réduction des inégalités scolaires (Duru-Bella, 2009), Maulini et Mugnier mettent au

jour le fait oaotdus sont@npideiawtd tmis dildmenss majeurs : 1) intégration
sociale et besoins particuliers, 2) int®r°ts commu
et attention aux singularités. La mise en place de ces dispositifs impose alorsa «16i nst i t uti on
repenser ce qui permettait :j ulsgguds @li utaiuons ad/@hil erd ¢

problémes ou au moins, des coutumes discutables et discutées ». Les éléves en difficulté sont-ils

réinsérés ou plus marginalisés par ces dispositifs, le plus souvent externalisés ? Si un consensus

sO®t ablit aujourdodhui guant ° l a n®cessaire ®vol u
revient néanmoins a opposer les registres politiques et pédagogiques. Cette opposition pourrait

conduire a renvoyer dos a dos réformateurs et innovateurs. La recherche présentée ici tente de

montrer qguoi l est utile de consi d®rer ensembl e | e
p®dagogi ques produits | ors do unadifficu@oscotpieerdansat i on du
établissement du premier degré en Suisse.

En France, ces mémes dilemmes se retrouvent. Face a la sur-prescription des buts et a la sous-
prescription des moyens, Felix, Saujat et Combes relaient les inquiétudes des professeurs.
Comment ces dispositifs affectent-ils | 6 e x er ¢ i ¢ @ Daquelles @ssoueces disposent-ils

pour «faire face » a leurs nouvelles missions ? En effet, Il 6infl ation de
juxtaposés ne permet pas aux professeurs de construire un milieu de travail comme ils le font

dans une organisation en classe. Les auteurs font
des instances du moe®t i er , et dans | 6obl igation
indépendamment de la discipline, ces professeursi dans | e cadr e adgersdnieai de au
(ATP) en college i donnent du sens ° l eur action 7 partir (
ailleurs, d ans | e registre p e r s omsque lpointé tpar fkesa antedrs, dd |, doéoVy
déprofessionnal i sati on. En | 6 abs en s,dssocheamengsmdronveqwiteus c ol | e

seul » des réponses a leurs questions.

Si | 6on se focalise maintenant sur un autre di spos
du R®s e a udesdSpéaialisées aux Eleves en Difficulté (RASED), Ponté, Thomazet et Mérini

soulignent la migration des missions du maitre E (maitre spécialisé a dominante pédagogique)

contraint & déplacer la partition de ses actions. Ces évolutions le conduisent ainsi & minorer ses

act i vit®s dbobaide directe aux ® ves et " maj orer
enseignants ordinaires (et des parents). Ce déplacement exacerbe des tensions entre maitre E

et ma  tre ordinaire |i ®es ° | e urn matiere deRdiffecité e de p
scol aire ainsi qubdau fait quodils ne sont pas soumi
programmes vs le temps court de la remise en apprentissage). Les résultats montrent que

| 6absence de <col | abor &ieinmitre oedmaire bypolhégue foagement m E e
réussite de ces éleves fragiles, ce qui tend a montrer que si on ne prend pas en compte les

i nteractions entre | es di ff ®rentes uni t ®s fonct i
regroupementosn,ddaddapgtret ipart, alors il est vain de
difficult® au sein de | 6aide sp®ciali s®e.

Cette dimension collaborative au sein des équipes est également abordée par Gather-Thurler et

Progin-Romanat o qui ®v o ¢geole primaire naisicgtte fais-cs en Suissepune autre
figure : cell e du direct eurdedléaRiarship gedadogique ». Bepuis@006,s i 0 n
| 6®t abli ssement scol ai r e cdletf prafessionna ¢ plugdbequecde sest i t uer

considérer en « établissement exécutant », ce qui suppose la encore une évolution de la forme
scolaire traditionnelle (classes, filieres et degrés) et des curriculums. Cela se traduit par un
renforcement du ril e des di rect eursspédagogigues, qubi | s
notamment en matieredel utt e cont r e LUedaBteunes aoncleentslr & ifait gue les
directeurs accordent peu de temps fonltbalsepedeéuipl®dd
influence directe et immédiate sur les apprentissages des éléves e . Par <crainte dobune



dans I 6activit® des professeur s, l eur influence p
transversale: « i | s se contentent déune ®vraduweétimert des du c | i
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 reposentsurde s ®t udes de cas. I'l's ont pour ¢
des pratiques effectives ° un grain micro ~ | 6®col
pl us fragiles, gue ce soit dans | e cour s de | a

personnalisée.

Bocchimontre | 6effet di f f ®r e n dawaprofesseurs @&teleurs élévdasellr act i on
observe que les modes de régulation varient selon que les éléves sont en réussite ou en

difficulté. Pour les éleves les plus avancés, la régulation por t € sur | es savoirs, | €
régulation épistémique. Pour les éléves les moins avancés, la régulation porte plus facilement sur

l es r gles <@dacei dm (pcrooecstdur e 7 ex®cuter). Léoaut
pragmatique. Ces conduites enseignantes i d ®v el opp®es | e plus souvent

professeurs i ameénent les éléves les plus fragiles a ne pas investir cognitivement les taches et a
développer une posture «d 6 a t t.eShaeséleves sont maintenus dans ce statut et exposés
régulierement a ces taches procédurales, alors ils peuvent a terme se retrouver, au sens de
Bourdieu,«excl us de» | 6i nt ®r i eur

Ce propos est prolongé, mais en Suisse cette fois-c i , par Vincent qui sbappu
que le rapport au savoir du professeur influe sur la fagon dont il organise les apprentissages. Ces
organisations ont elles-mémes un impact sur la possibilité pour certains éléves de dépasser ou

pas les difficult®s rencontr®es. LO®tudenergmdeappui e
l a pr®histoire o% | 6on voilt un professeur qui api
autour de questions cruciales dans le but de mieux vivre et comprendre le monde (approche plus

g®n®r i que) , plut®t qud” e relsistoireglapgrache glessspésifigueloour s | i ®:
encore quodé” aider les ® ves |l es plus fragiles 7 d
d®vel oppe un rapport au savoir o% il consid re que
ades visées pl us anthropol ogi ques (transmettre un savo

humaine) que notionnelles. Par ailleurs il manifeste un « goQt » pour la lecture littéraire a haute

voix et pour des interactions qui prennent la forme de « classe dialoguée » (question du
professeur/réponses des éléves/validation du professeur). Ces « présupposeés » surdéterminent

|l a fa-on dont | e professeur va organiser | dapprent
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®renciatri
pl ace en France depui s 20 (BReves ee difficeltg, permetieatlild ascesnt | 6 a i
derniers une reconnexion avec I|?¢etéxe dpToullec-dHedy ect i f
et Marlot montre que chez les deux professeurs observés la reconnexion se fonde sur des
ajustements de surface et des apprentissages de procédure. Les taches sont extrémement
fractionnées, voire éclatées, ce qui contribue a rendre opaques aux éléves les véritables enjeux

débapprenti ssage et l es finalit®s de | d6activit®. |
ré(pondr e aux besoins r®els des ® ves nbéatteint pas
par les professeurs : « il faut que gamarche!'e. De ce fait, ils ont tendan
reussite des ® ves (via | bsppveauXx3saud dlde 6pppc @

notions qui permettraient la reconnexion avec le temps collectif de la classe.



Des questions vives

Les trois ®tudes pr®c®dentes r®v | ent gue |l a diff
amont par les enseignants, ni mobilisée en situation avec les éléves. Cela peut étre considéré

comme un point aveugle de | 6enseignement qui m®e®r i t
nous permettent déentendre | e point de iesl e et

déenseignants du primaire sur | a mani re dont il s
|l es moins avanc®s. Breithaupt, en Sui sse, a recuei
formation (Haute Ecole Pédagogique du canton de Vaud) ; Pierrisnard et Vannier, en France,

ont travaill ® avec des ma' tres E en exercice sur

dominante pédagogique.

Dans | e premier t extiehezdedéudianes anrfiede foonation iele rqppat
des ® "ves aux objets doapprentissage et aux situc
de la difficulté, seuls les comportements liés a des aspects motivationnels sont retenus comme
pertinents. Les causes de la difficulté sont identifiées comme ext ernes ° l a cl asse
didactique et l e rtle du professeur dans | 6®chec
déintervention privil ®gi ®s aupr s de <ces ® ves f

externalisée qui implique une organisation fondée sur le groupe a effectif réduit.

Si | 6®t ude de Breithaupt pose de fa-on aigue | a ¢
construction de leur posture épistémologique, le travail de Pierrisnard et Vannier donne a voir
comment cette posture épistémologique se manifeste chez des enseignants spécialisées a
dominante pédagogique, experts de la difficulté scolaire. Pour ces enseignants, la spécificité de

leur actionpor te sur | 0o rtgeampiosraetliloen dsepsats ietquiaméneless de | ¢
auteures a concevoir deux hypothéses pour exprimer cette spécificité du travail du maitre E :
| 6hypot h s de (graupet & efteatife réduit) e t | 6hypot h se temporell
suppl ®mentaire est accord® amas ® owsxishl.e Thatre®duisr,
de | 6aide 7 <cett e«ustemdssuppemantaiiegextarralisé em petit groupe ».
Affirmer cel a, reviendrait ° assimiler |l es situat:i
ordinaires (qui travaillent aussi avec des effectifs réduits en « continu » en accordant du temps a
| 6accompagnement de | a t©che, aux interactions &en

situations de regroupement pédagogiques réalisées par les maitres spécialisés du RASED.

Cette remarque souligne wune autre question vive
primaire en France : la disparition programmée des RASED et de leurs personnels spécialisés et
l eur substitution par | es Cdoiessposide flsa dparntdedeerp

preuve débun manque dbéanalyse et dbébune propensi on

« allants de soi » ; comme si aider les éléves en difficulté se résumait a les réunir en groupe a

effectif réduit, comme si l es modalit®s dbéborganisation prenai el
didactiques. En effet, les maitres E, par la spécificité de leur action (et non par le contexte de

groupe a effectif réduit), permettent aux éleves en difficulté entre autres, de gérer le temps des
apprentissages de maniére plus autonome en mettant en lien les différents temps et lieux de

| 6apprenti ssage et en construisant des es&pgorts de
résultats obtenus.

Conclusion

L6 ensembl butibesse ce ouméro hors-séries 6 accor de s uRrandeeconfmai t qu 6 e
en Suisse, la diversification des parcours est véritablement une priorité des politiques en matiére
do®ducation. Léoexplosion du nombre deéeeurddiédesddposi ti f
vie parfois courte, et lanon-®v al uati on de | eurs effets, sont en |
trés mitigé des praticiens. Ces derniers se retrouvent fortement d®st a
devaient réinventer un nouveau métier pour lequel ils disent souvent ne pas avoir les
compétences.



Pourtant, a la suite du travail de Lantheaume, Bessette-Holland et Coste (2009), nous pouvons
dire que le travail se modifie par ajustements successifs et non a la suite de basculements liés

aux seules nouvelles injonctions. Aujourd 6 hui , | 6 acc ®I deg dédisiors rpolitdues t e mp s
vient heurter de plein fouet l e temps de | a mis:e
r ®f or mes est en effet un processus | oncgnstpctiance qu i
des interactions

ubell es soient horizontal es ent
I 6i neoleintde taimohilisaton par essai-erreur de

®r occltiitoens diisvseuwss ecse qlud g il gau esss edh& a
nt ®gration dobéune nouvelle pres:«

r®si stance des professeurse.

q
bien verticales entre ces acteurs e t

nombreux objets h®t
Ainsi«l a dur ®e de | 6i
traduction qué”™ | a

Pour autant, a la lumiére des travaux développés dans ce numéro, | 6anal yse des pr
effectives ainsi que celle des représentations des enseignants laisse a penser dans les deux

pays que | e renouvell ement de | a forme scolaire, f
pas les équipes a mettre la quest i on de | a di ff®renciation p®dag:c

préoccupations et de leurs pratiques. Il y a comme une déconnexion entre les valeurs pronées et
partagées par les enseignants qui disent tous vouloir aider les éléves les plus fragiles et qui y
sont réellement attentifs, et les pratiques qui ne se modifient pas et restent fidéles a la forme
scolaire traditionnelle.

Tous ces éléments nous aménent a conclure sur la nécessité de former les jeunes enseignants a

la localisation des obstacles potentielscont enus dans | es situations dobéap
di fficult® ne soit pas renvoy®e uniquement ~ des
accompagner sur des temps institutionnali s®s | es
collectifs capabl es de conduire des mises en Tuvre singuli’
contextes spécifiques, et enfin prendre en compte les résultats de la recherche en sciences de

| 6®ducation pour engager sur | e t er degiatiguesiplusnouvel |

efficaces et plus équitables. Plus on augmente la complexité des dispositifs éducatifs, plus il y a
urgence a mettre en synergie les volontés politiques, les nécessités pédagogiques et les raisons
scientifiques.
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Entreét hi qu e édratioh & pratiques de la différenciation :
(re)penser | 6organisa?ion c

Olivier Maulini
Cynthia Mugnier*

Résumé

L'école obligatoire vise ou dit viser (et valoriser) l'intégration des éléves, 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 troistemps. 1) En r appel ant déo% vient | 6organi
scolaire, et comment elle répartit les éléves dans des regroupements plus ou moins spécifiques en fonction

de leurs besoins ou de leurs difficultés. 2) En  montr ant gue | dhistoire conditi
pratiqgues p®dagogiques, mai s asestimdnt dé rercontper ed dul peuvents qu de | |
les inciter & innover. 3) En  r ®s umant l es r®sultats dobébune recherche r
scolaire dans |l es cycl es do opquedenéyiipssseasgignanttechdis@s®era ol e pr i n
de modifier i donc de repenser i les liens entre différenciation interne et différenciation externe des
progressions, guel |l es sont | es avanc®es envi sag®es, |
ajustements quobelles choiniasasedh®op®r gudel l es sont contra

Cbest | bune des vasdaenod dénmosratiés@wancges Lcamment conjuguer
intégration sociale et besoins particuliers, intérét commun et division du travail, partage de
| uni ver sel et at t?€Tauraing 1997a Rosanwaliom 8004 ; &an,2008)sC 6 e s t

aussi i etlogiguementi | 6une des questions | es plus insistant
aux pratiques pédagogiques : peut-on conduire tous les éléves vers un savoir qui les rassemble,
sans s@®epable®e dét dur abl ement |l es forts et Il es faib

stricte « indifférence aux différences » suffira a combler les inégalités (Bourdieu & Passeron,
1964 ; Perrenoud, 1995 ; Duru-Bellat, 2009 ; Oelkers, 2006) ?

Il est politiqu e ment rent abl e déxeeflehce » e e égali® das charicese r celg

ne dit pas comment assurer r®el | ement lcubtiaep pr opr i
commune » ou du « socle de compétences » qui doit a la fois les réuniretassurer | 6 aut onomi e
chaque Sujet.

Des objectifs et un programme uniques sont certainement nécessaires, mais pas suffisants pour
®galiser r ®el | eapebilités (SEN) 20@0¢ Romiam 2000 ; Audigier, Crahay & Dolz,

2006) . anbitiond 6 g uexidedce » pédagogique sont juste annoncées, les héritiers?

peuvent vivre la réussite scolaire comme une formalité, les autres comme une promesse

mensongére se dérobant a leur volonté et justifiant leur ressentiment vis-a-vis de la société. Plus

le savoir es t soci al ement val ori s®, pl us ®chouer : | 6
1996/1999 ; Dubet, 2004 ; Mer | e, 2005) . Pour rester cr®di bl e, I
l a distance entre ce que ses text els prauitdans lasnmat i qu
faits, dbéo% un dil emmevénstere | dé nx gRa¢t s vint G| xi mal
éleves) ; pratiquer une différenciation optimale (donc prendre en compte leurs besoins

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

(LIFE), Université de Genéve.

Le masculin utilis® dans ce texte est purement grammatical. [ d
femmes, doéh®ritiers que doh®riti res, etec.
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singuliers). Les visées sont une chose ; | 6 o fog duntragai et les compétences pour
| 6effectuer dbébune autre complexit®.

Nous raisonnerons ici en trois temps.

- Nous rappellerons doéabord bri vement en quoi I 6
incite ou contraint eeaxtermaliser staaurettementaphise en chatg®c o | e
des différences, surtout lorsque celles-ci deviennent des « difficultés ».

- Nous montrerons ensuite gue l 6hi stoire condit
pédagogiques, la facon dont elles résolvent les problémes, mais aussi leur maniére de se
poser ou non des questions pour innover.

- Nous terminerons en pr®sentant guel gues r®sultat
du travail scol aire dans | es cycloregse ddsééqupesr ent i s s
enseignantes choisissent de réformer i donc de repenser i les liens entre différenciation
interne et différenciation externe des prises en charge, quelles sont les innovations
envisagées, les conflits socio-cogni ti f s qguob el | eamenis mperettantedet |, |l es
rénover sans tout défaire, ni se diviser ?

L6organi sat i ona face catchéeade a i | es
| 6ensei gnepoenrt qubdun ma’ tre ¢
lecon de conjugaison ou de géométrie a un

groupe do®Itqueeswient définis, €na u

amont les éléments du savoir a enseigner

1. Enseignement ordinaire et
différenciation par des
structures externes

(disciplines, programmes) ; |l es groupes doda
gui recevront | 6ensei gnement
sections) ; l e nombr e ets plofessalrs (généralifes, dmécialisteside disciplines,

ma tres dbébappui)

Ces variables pr®c dent et ¢ onuoaistelles penvenhdussiled i nt er a
dépendre, lorsque ce qui se passe (ou ne se passe pas...) dans la relation pédagogique incite

| 6®col e " sbdéorganiser autrement. Léobservation des
est « prise pour acquise » (taken for granted) tant gue | dactivit® des ¢
satisfaction. Elle devient problématique & partir du moment ou les enseignants la jugent en partie

responsable des difficult®s quéils rencontrent ou
Léenjeu majeur est |l e rapport entre | d6organisation
la pédagogie differen ci ®e ( Perrenoud, 2002) . Léenseignement s
a dbéembl ®e fonctionn® sur | e principe de cl asses
«suivireeé un cours donn® © un rythme ni troftresamsnt ni t
sdbennuyer . Le pendant de cette r gl e énudtardl>ongt e mp
contraints de refaire un degr ®, de changer de niwv
difficultés. Redoublement annuel, sections hiérarchisées, classes de soutien, classes

déadaptation, apprentissage professionnel pr ®coce

parents : dans nos pays, les solutions consistent encore souvent a externaliser structurellement

le traitement des différences, a organiser la prise en charge des retards scolaires hors du
regroupement dit ordinaire ou régulier pour que le travail dans celui-cirestei pour | 6&ssenti e
inchangé (Tardif & Lessard, 1999 ; Altrichter, Gather Thurler & Heinrich, 2005 ; Blatchford & al.,

2009).

Il faut bien sdr distinguer i et nous le ferons dans ce texte 1 deux types de régulations : celle qui

apporte des soutiens ponctuel s, ci bl ®s et i ntensi
groupe de référence plus ou moins hétérogéne et, au-deld, dans la communauté scolaire ; celle
qui sOappuie au contraire sur -reters poartles élédgsainse s ®t an

écartés des autres, ni travail commun entre les enseignants. Dans ce second cas i parce que

10
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| 6enseignemenhsermamquerc ¢e temps (et qguodi l [ ui
semaine ou | 6ann®e de tradentaél ques|l anfmaypesneg ug®s pa
sent carrément incompétent (et que des éléves singuliers nécessitent un encadrement

spécialisé) T les exceptions peuvent appeler les exceptions et les dispositifs finir, selon certains

acteurs eux-mémes, par «s 6 e mpidang une sorte de fuite aux extrémités (Barrére, 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
éléves en difficulté, une structure pour les non francophones, une pour les éleves a haut

potentiel, etc. Mais du coup, lesens ei gnants sdoccupent plus de | es
que de les garder dans les classes. fL u i dans ce casier, IoHtiencaleaih s c et
manque toujours un casier, il faudrait en cr ®er d:¢
faisaient de | a p®dagogie pour toute | a cdnasse, n
veut se débarrasser des problémes en demandant au Département des moyens, des moyens.

Dans dbéautres communes plus petit emaitregsoraablihési | noéy
dé°tre plus cr®atifsé On ne | elsMai$ i sontsgeandprrme t out s

plus, je dirais, actifs, imaginatifs, ils réfléchissent autrement. » (Unedi r ect ri ce doé®t abl i
2007).

Le mieux est,nemi |eéu shie¢en, I1éenl 6®kquilibre :entre |
| 6i nt ®gration totale se priverait d; éa spEdiatisatiot ur es e
int®grale isolerait chaque groupe do®l vcaton pr ®coc
struct ur adde sémgamatived dpeut 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

l es enseignants qui tent ent odgénisant I®gavad de nth@évea nt a g e
collégiale, flexible, différenciée; questi onn® aussi de | 6ext®rieur, p

gue les systemes scolaires les plus inclusifs obtiennent généralement de meilleurs résultats,

surtout en matiere 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 1 collectif ou individualise T n6obt i ennent pomptést es ef f
« 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 effectmay bethat( €é) hi gh ability pupils
benefit from low-mi d abi l ity pupils being ¢éKeslait, Mauem& o ut of
McNally, 2011).

La demande sociale no6h®settuee sqlegt®on précode,oauw tnomrd®c | a mer

| 6ef fiiecladciintt@®gr ati on des ® ves ~ besoins sp®cifigq
| 6®col e publique ° <c¢cr®er des structures distinctes:s
scolaire 7 en pleine expansion i fournit autrement aux seules famillesc apabl es déinscrir
dépense a leur budget (Meirieu, 2000)3. On peut donAparsrde qudl mamend e r

différence devient-elle une « difficulté » ? Et quand cette « difficulté » appelle-t-elle un traitement

séparé ? Ou faut-il réguler:d a ns | éenpspda prableme, ou ailleurs et plus tard, dans des

structures paralleles 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 d 6 ®kc@cehcadr ger | 6®col e ordinaire de <chaque
sp®ci alis®s (au risque de raffi »PBivisiol dudravail owusi on a:
compétences pour intégrer : les deux options ne devraient pas étre incompatibles, mais on ne

fixe pas |l es m°mes priorit®s suivant |l a mani re do
®Les fili res de remise ~ niveau, ma i asguneenissde vental»ode secteut privé.ivoie , ont t o

par exemple les programmes nord-américains de Student Leadership (Ashbury College, 2010).
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Léorgani sation du travail

2 Entre division du travail scolaire variable changeable a partir du moment ou

et compétences pour intégrer 1) 1o6®chec des ® ves sc
socialement les plus faibles est moins
toléré; 2) | 6 or g @xstastea tde o n
| 6ensei gnement fait part.
i ncrimin®s. Léinstitution doi't repensedlisergles qui p €
solutions doéhier deviennent des probl mes, ou au
Comment les enseignants, les écoles et les systémes scolaires posent-i | s aujourdobéhui

probl me de | 6organi sati ohQuesmobilesont-ai ¢ da?Qsealsevepar
obstacles doivent-ils affronter ? Pour que le changement soit pédagogiquement et socialement

efficace, y a-t-il des conditions a respecter ? On peut poser ces questions en choisissant au
moinsdeux angl es ftbrgrdast t aque di

- Le premier va des décisions politiques a leur impact sur les pratiques pédagogiques. Par
exempl e, en quoi |l a cr®ation dbéappui-sellegesr sonnal
enseignants a déléguer certaines interventions, voire préoccupations, a ces nouveaux
dispositifs ? La division du travail ainsi instituée a-t-elle des conséquences sur la maniére
dont | es praticiens conduisent | es interactions
régulier ? Observe-t-on des signes de réintégration des éléves 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 méme de poser ces questions mont r e que | a boucle de causal
Aut ant |l es options politiques peuvent peser sur
terrain, les compétences de diagnostic et de traitement des difficultés, les revendications
et/ou les attentesnon di tes des professionnels peuvent | im
autorit®s. Moi ns | e probl me sembl e solubl e de
disposition, plus on est incité a chercher des recours au dehors. Les équipes pédagogiques
les plus novatrices se plaignent souvent de régles contre-productives qui, non seulement les
emp°chent déorgani s er i deenaniére plusasouple, Imieux wiblée eetme n t
différenciée T mais qui incitent aussi le reste de la « machine-école » (Meirieu & Le Bars,

2001) © se satisfaire de | d6existant. Si l a maj c
comment modifier les conditions-cadres de leur travail, peut-on attendre de la classe
politique (ou du sens commun) gubdi | emésien? ent p |

(Draelants, 2009 ; Maulini & Perrenoud, 2005).

Cbest dans cette perspective que nous all ons d
| 6organisation du t r afonceétla résutiante dutravdil ales ernsadigrant$:6 ar r i~ r
| 6®voleutdedtnt ed organi sation peut °tre vue comme | a
(Rousseau, 2010), mai s en m°me temps comme | 6un de
les maitres doivent relever.

Car soit | 6organi sati on d stisremerd défeguéeatx peserptiorss pac e s
bureaucratiques, et ce ne sont ni les professionnels, ni les besoins locaux qui gouvernent

| 6op®r ati on. Soit on veut subordonner cet enj eu
praticiens doivent se saisirdequest i ons auxquelles | 6organisation du
pour eux, en pouvant les géner, mais aussi en leur évitant de tout réinventer pour leurs éléves,

de tout n®gocier en ®quipe, de tout justifier fa
« derniers de la classe », par exemple, ne redoublent plus, comment les aider differemment ? Si

un soutien externe est insuffisant, comment | 6int
dans | 6®t b ISids d e nearutt pr e ndr eesdpprentissaggs essagntels fou as s ur e
d®gager de | 6espace ailleurs), comment? Shce®r ar c hi
programme et/ ou |l es moyens dbébenseignement sont i n
demander quéils ?sOmivaitigiue camm®rsa g@g®s | es r gles venues

inventer de meilleures depuis le bas ne sont pas forcément les deux faces de la méme médaille :
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on peut d®noncer | 6ordre existant

autre ipso facto.

sans se donner p

En participant, depuis quinze ans environ, a la

formation de plus de mille enseignants primaires

dans ce domaine (Maulini & Vellas, 2003), en
accompagnant en parallele plus dé u n e vingtain
dé®col es pri maires (sur |l es
Geneéve) dans leur intention de remplacer le
redoublement des degrés par des cycles
pluriannuel s, une organisation modul abl e des
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 a la fois professionnels (internes a

| 6®col e) et politiques (ext®rieurs " 61 nsti
changement doéune telle ampl eur

3. De | 6i nnovati
ajustements opéreés
bilan de la recherche

on

grou

tutii

Léaccumul ation dbéexp®riences et de traces de cet
grilles-horaire, tableaux de progressi o n , s®quences didactiques, si tu
dossiers do®v adrhaaxt mémas, etc.p moosca psrmis de poser progressivement

des hypotheses, de les explorer systématiquement et de catégoriser petit a petit i par induction

croisée des régularités et des variations (Strauss & Corbin, 1998 ; Maulini, 2012) i les principaux

enjeux pédagogiques sur trois plans interdépendants (Gather Thurler & Maulini, 2003) :

-l es avanc®es
- lessautslogig u e s

a-die s inmobvatiens envisagesst;

gudell es i mpl i ecogaitifssamépasseo(eprésentationsi t s
soci al es, pr ® ug®s, coutumes mis en question
internes ou ex;ternes | 6®col e)

- les ajustements opérés, autrement dit le dosage du changement a effectuer pour avancer
sans (trop) se diviser, ni mettre | 6innovation

soc
par

Par souci de synt h se, nous pr ®s ent onstableaG e s s e
schématique ci-dessous : lorsque des enseignants tentent de passer coll ect i vement
régulation externe des progressions des éléves (par le redoublement) a une régulation interne
(dans | e cadre dbébun cycle |l ong de gilga@&tqguenowans) ,
apprennent ces registr ese canbinelleasouhadablé (éthigue) édtola t | 6 ®c
possible (pratigue) en mati r e?Nbdsitraterabgenseinbledin soci a
parce quoils sodnhtesi mthiomexmearts I®Rg®S pes enseignantes
ontdd opérersous| 6 ef fet direct ou indirect du d®bat publi
et des votations populaires qui ont émaillé, a Geneve, la période 1994-2 009 . Cobest | 6ensel
processus qui a produit le compromis ainsi schématisé.

®

Tableau1l-Quatrer egi stres dbéaj ustement

Innovation envisagée Conflits socio-cognitifs Ajustements opérés

1. Individualisation des progressions des éléves dans des cycles pluriannuels

Faire répéter une année a|L 6 ®c h®anc e a n | Point de repéere universel, le

vocabulaire des

longtemps été le principal
moyen de diff®
gneme n t : | 6®ca
Par la suite sont venus
sbajouter des
soutien, essentiellement exté-
rieurs aux classes. Depuis
1994, Gen

supplémentaire devait consis-

non seulement la progression
des éléves, mais aussi le
travail des enseignants et la
vie des familles depuis plus
doéun si cle. I
|l es esprits

sommatif doit avoir lieu a la fin
de chaque degré, et autoriser
ou non, a chaque fois, le

degrés a
presque partout subsisté, y
compris pour composer des
classes a degré double, triple ou

quadruple. Dans les débats
internes et ext
le «dr oi t au redo

degré en cours de cycle » a été
revendiqué comme un garde-
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ter a intégrer des appuis
ponctuels, ciblés et intensifs a
une progression plus longue,
plus souple, mieux adaptée
aux besoins spécifiques des
éleves. Deux cycles de 4 ans
(degrés -2 a +2 et +3 a +6) ont
ai nsi ®t ®, doa
tés par des écoles volontaires,
puis généralisés. En cas de
difficultés persistantes en fin
de cycle, celui-ci pouvait étre
prolong® dbéune

passage dans le degré
suivant. Repousser  ces
échéances devait permettre
de mieux différencier, mais a
fait aussi craindre que «le

passage automatique e d q
degr ® e laiksé auwdsT
|l acunes .0 i Ibes

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
pl an do®t udes -
gnement obligatoire en Suisse
Romande prévoit trois cycles de
4, 4 et 3 ans, mais la loi
genevoise sur |}
gue organise |6
6 degrés annuels entre lesquels
«| e passage
automatique ».

int ®gr ®

2. For mul ati on -nd

yaux lolg fim det ciydlesntégrant les savoirs visés

Aux degrés annuels corres-
pondent des programmes
annuels, un ensemble de
notions et de savoir-faire qui
doi vent sbaccu
grer au fil du temps. Structurer
les progressions sur plusieurs
ann®es demand
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 éléves 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-noydwd
ou ddéobjectif
de cycle implique de passer
déune |l ogi que
sd®grainent | e
programme) a une logique
spiralaire  ou méme straté-
gi que (0% | 6@r
objectifs & des rythmes et par
des itinéraires en partie
différenciés). Tous les éléves
nébapprennent 1
méme moment), mais ils
doivent étre confrontés aux
éléments constitutifs du savoir
de maniere explicite et
organisée quand méme. La
référence a des compétences-
clefs ne doit pas faire
| 6i mpasse sur
instrumentaux de plus bas

niveau, sans quoi elle
sanctionne les éléves qui
auraient besoin de ces

ressources (au lieu de les leur

enseigner).

Léoespace entr e
cycle et un objectif fixé a quatre
ans d 6i nt rédigeraunl
texte argumentatif », « comparer
et mesurer des surfaces », etc.)
offre plus de liberté aux
enseignants, mais les expose du
méme coup a davantage
déincertitude e
vis-a-vis des éleves et de leurs
parents. Cet espace a donc été
(partiellement)  comblé  par
| 6institution,
« balises (ou attentes) intermé-
diaires », de « propositions de
planification » éditées par les
services de didactique et fina-
| ement doun do
«plan d 6 ®% etddécsupant
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-
mémes, mais plutbt des
moyens, des sortes de
conditions-cadres devant per-
mettre déorgan
autrement. Le regroupement
des éléves en classes homo-
g nes pl a-ai't

| 0 a htiveede confier toute la
différenciation au titulaire de
cette classe et/ou a un
dispositif extérieur. Les écoles
engagées dans le change-
ment se sont généralement
constituées en « équipes de
cycle » pouvant organiser

«L6®col e chang
reste » ont écrit Lessard &
Tardif (2000). Organiser le
travail sous forme modulaire i
en répartissant la conception
et la conduite de modules
thématiques entre les ensei-
gnants déun in
impligue que le temps du
maitre et celui des éléves de
«sa» classe ne sont plus
entierement simultanés, et
qgubune parti e
tissages de base a lieu hors
du contréle direct de chaque
titulaire. Des traces écrites
(portfolios, fichets et dossiers

d6®val uati on,

Les équipes qui ont le plus
avanc® en dir
organisation modulaire lui ont
g®n®r al ement co
15% du temps total disponible.
Les 85% restants étaient
réservés aux classes ordinaires
ou « groupes de base ». Dans le
reglement qui a suivi la phase
de réforme et de législation a
son propos, les modalités de
travail complétant la classe ont
été explicittes en « mesures
dbaccompag rse meln
nant en : différenciations spéci-
fiques ; dispositifs coordonnés
entre ftitulaires, chargés de
soutien  pédagogique  et/ou
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déautres
ou moins durables ou provi-
soires, centrés sur des
objectifs, des besoins, parfois
des niveaux de compétence
spécifiques. La différenciation
devait donc
classes, mais pour mieux
garder tous les éleves a
| 6int®rieur
classe dbdOg

regro

s 0

du

fai r e circuler
entre collégues, mais peuvent
aussi accouc
bureaucratie  nouvelle. Le
passage dbégcun
classe» a «une équipe, un
cycle» demande non seule-
ment une coordination effi-
cace, mais aussi une confi-
ance mutuelle entre ensei-
gnants.

malitre spécialistes ; études sur-

veill ®es hors -
gnement. Elles ne concernent
plus que les éleves promus

chaque année par tolérance ou
par dérogation, et ont donc
| 6avantage de [
elles marquent symboliquement

guodun di sposi ti
elles catégorisent les éleves
concernés.

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

Si les objectifs sont fixés pour
| a fin doéun
certification est déplacée de
chaque fin do
passage
| es fonctions
ont tendance a se redistribuer.
Dans plusieurs écoles, les
moyennes chiffrées (& Gene-
ve, de 1 a 6) qui sanc-
tionnaient ju
degré ont cédé le pas a une
évaluation formative devant
expliciter et surtout soutenir
les apprentissages des éleves
tout au l ong
seul ement
ter chaque volée vers les
filieres hiérarchisées du
secondaire | (12 ans) que
| 6appr ®ci ation
était transformée en «note

C

doéun c

au m

L a guestion d
vient en dernier dans le
raisonnement  professionnel,
mais elle est premiére dans le
d®bat public |
exemple agit de combattre la
réforme ou par réaction, de
défendre sa |égitimité.
Lé6®chell e de n
aux Colleges de Jésuites et a
|l eur principe

par la sélection progressive
des meilleurs : elle est congue
comme un gage de trans-
parence, de rigueur et de
justice par ses partisans, et
comme | 6i nstr
distribution  nécessairement
gaussienne (ou quasi gaus-
sienne) des destins des
éleves par ses détracteurs.
Léo®valuation s

La loi finalement adoptée par le
peuple a fix® I
« évaluation continue, chiffrée et
certificative » des le degré +3. Il
est int®ressant
supplanté  les  concessions
effectuées par certaines écoles
ou par le département en amont,
et qui tentaient de donner des

gages de fiabi-l
rati on de dossi
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

compromi s noéa
| 6opinion publ i
gudun cal cul
moyennes, ce qui peut donner le
senti ment gue ¢

la plus conflictuelle 7 et donc

globale » dans les domaines | présentée comme le levier | symboliguement la plus visible i
du francais et des mathé- |ddune mesure flque |l i nnovatio
matiques. doit aus si ( voi r| plusdeconcessions.

produire et Ilégitimer des

classements.

Nous ne sommes pas entrés dans le détail des événements, ce qui nous a fait présenter le

changement dodéun seul tenant, sans insisterssur | e:
groupes dbéacteurs. I est pourtant bien ®vident q
néont pas | e m°me statut suivant quodils sont tout
Il 6i nnovation, conc®d®s | e us sweccles| parentsuet feurss cept i g

représentants, demandés par des députés, ou encore imposés par un scrutin populaire

d®savouant la mani re dont | 6®col e ®value et S ®I ¢
occulter un fait que nous avons documenté ailleurs (Maulini, 2008 ; 2009; 2010) que | d6i nc
dans le probleme étudié.

En démocratie, les cercles de décision sont concentriques, et la question de savoir lequel est

| ®gi ti m® prescrire |l a mani re dont leGoBtesolee tr av:
professeur se pl aint edenslui apprentira soa snétidr ¢ et deqcitoyen!l s v
s6offusque guand Il es ma’  tres pr ®t endent changer
| 6organi sation du travail scol at oet ecsé¢ Hee pr®uapl

ensuite dans et pour la société i par exemple le degré, le programme, la lecon, la récitation, la
note, la moyenne, le classement, la promotion ou le redoublement, etc. i il est explicable que
tout changement systémique de tels organisateurs entraine une réaction au moins aussi forte au
dehor s-dgedaas de |[ilées$tdosndcomprethensila que les enseignants anticipent
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ces r®actions ou, so6ils ne |l es ont pastiasidtlie,ci p®e s,
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-c ogni ti fs ne sont pas
cognitifs. lls sont aussi sociaux. Reprenons les quatre

registres de notre tableau, et montrons brievement

gue des représentations, mais aussi des intéréts plus

OuU moins conscients, sont en jeu sur chaque plan.

4. Conclusion : organisation,
angoisse et imagination

L 6 iividudlisation des parcours dans des cycles pluriannuelsbut e sur | 6i mage dbéune
synchronisée, en escalier, degré par degré : ell e postule que | 6apprenti

ordonn®, compos® de phases dobacc @tioB darégression,dede r al e
digression, etc. Un tel désordre peut inquiéter : qgui a int®r-°t " | 6escamot e

prétendre le maitriser ?

L a formul ati on déobjectifs pr i oheurted &$ comceptionsnt ®gr an
encyclopédiques de la culture, ou tout ce qui est également bon a connaitre doit et peut étre

déposé dans le texte du savoir : elle fixe des priorités, se concentre sur des compétences-clefs

et, 7 I 6int®rieur de ces comp®t en c etifiser. Desichoixlsies savo
tranchés ont leur revers: comment«u ni ver sal i ser | es mo y»Boardied)dacc s
sans mettre quelques héritages en danger ?

Léorganisation col | ec trompteavee le comratdjui liad histoequethent la r av a i |
cl asse, l e ma et éeeest 6®cdlae foi s une ressource cc
remise en cause plus ou moins radical e, non seul ¢
mais aussi de sa liberté pédagogique, voire de son for intéri e ur . Quand | 6organi sat
s6effrite, qui se r® ouit (ou non? de devenir de p

Lé6®valuation formatindesttepaappoentirseagdsa cl ef de
en prétendant soutenir les progrés des éléves plutdt que sanctionner leurs lacunes, elle incarne

le conflit de justice quisous-t end fi nal ement toute | 6innovation. S
débabord ses pratiques et ses comp®tences au prof it
du temps pour réduire les inégalités); soit el l e néa pas ce temps, I a ¢

resserrer a 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
probleme; dans | 6autpedon| sosbilutddwne? tell e contradict

Nous ne chercherions pas dans cette direction si nous pensions que la réponse est

d®finitivement non. Si led on®g ahiesattitemtdwnt rzdaislt ¢
fois résistante et peut-étre en voie de flexibilisation (Maulini & Perrenoud, 2005 ; Chapelle &

Meuret, 2006). Le par adoxe peut °tre dissuasif l orsqubon
stimuler notre réflexion : dans un monde angoi ss®, oY% | 6avenir e
comp®tition g®n®r al i s®e, | es s ol-étredl sommée ®@Bsmémen cr i se
temps de faire monter le niveau et de sélectionner de plus en plustét,depr odui re de | 6i nt @
etedébassurer une juste distribution. Comihetpeub us esp

étre imprudent i de séparer les registres politiques et pédagogiques de cette tension. Ce qui
pl ace |l es gens dbd@plosl: e pbavardi®flemdd® | 6exi stant f a
avec force sur ses positons; et pour | a perfectionner de | 6int ®r
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Des élevesendiff i cul t ® aux di:sposi
une nouvelle organisation du travail enseignant ?

Christine Félix
Frédéric Saujat
Christelle Combes?

Résumé

Le terme « dispositif », associé a celui«d 6 a b duexd 6 a c ¢ 0 mp a g esedevemutun terme courant

pour d®signer | e cadre dans | equel l es professionnel s d
et dbébexercer |l eur m®tier. All ®guant un nuiténlespeuvairte pl us e
publics mettent en Tuvre une politigque de d®vel oppement
| 6ai de aux ®| weas.duMdiosncgu e nnaeiment de ces dispositifs e
protagonistes? Dansla | i gn®e de |l a tradition de | 6approche er gonc¢
contribution sdéattachera ~ ®clairer |l a question de | d6ai

prescrite dans des milieux de travail différents, souvent a la périphérie de la classe, au croisement de
temporalités et de spatialités diversifiées. La présentation de quelques résultats saillants, issus de

| 6®l aboration dobéun observatoire des m®tiers de | d0Educat
des contr over ses professionnell es, des conflits de crit re
l 6institution, renvoient |l es enseignants vers | 6obligat
activité.
En tant que service publ i c, | 6Ecol e se doi't
1. Problématique traitement équitqble de tous les citoyens en matiére
do®ducation en offrant l es m°mes ¢

Cbest donc au nom dodébune ®cole plus
les politiques éducatives entendent permettre aux éléves de
di sposer, dans | e respect de | 6®galit® des chance:
Et on comprend ici que cette visée « démocratisantee de | 6 ®col e va de pair a
mener une politique « positive » et « ambitieuse » qui, dés la rentrée 2006 en France, a conduit a
un renforcement des moyens dans les établissements qui concentrent les plus grandes
di fficult®s. Soi l sdbagit doéam®liorer | e fonctionne
des moyens supplémentaires, il est également question de renforcer le soutien aux éléves qui
manifestent des signes susceptibles de compromettre leur scolarité. On assiste ainsi a une
inflation de dispositifs doéaide aux ®I éeyaetpglusen di f f

réice mment ° | uni verscem®cdlaveaont el &1 ar me scol aire
classe (Félix & Saujat, 2008). La spécificité de chacun de ces dispositifs est supposée apporter

une réponse adaptée a chaque éléve, en vue de lui per met t re ddéaccompl ir ave
scolarité et poursuivre sa formation ; plus largement, ces dispositifs auraient pour ambition de
contribuer 7 l a construction de | 6ayvetled aderper sonne
réussir leur vie en société. S i | 6on dispose do6®tudes sur | d6effet

politiques éducatives T « éléves en difficulté » et « dispositifs adaptés » 1 du point de vue des
activités scolaires proposées aux éléves, beaucoup plus rares sont les travaux qui portent sur le
rtl e que jouent ces cat®gories du poi nlafondten vue de
organi satricee de son travail (Ami gues, 2005) . l

! Christine Félix, Maitre de conférences - Frédéric Saujat, Maitre de conférences HDR - Christelle Combes, doctorante, Aix-
Marseille Université, UMR-P3-ADEF, ERGAPE(ERGonomi e de | 6Activit® dey Professionnels d

19



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

doéindividualisation de | 6 atudiéedu pointbde Wé du seessquescsst t r s
prescriptions prennent pour les différents acteurs (Amigues, Félix & Saujat 2008 ; Amigues,
20009) . Or , | e sterregers sur lgbiem-h D09 d ®6des mesures quobdon | e

mettre en place. Aider, accompagner, personnaliser, individualiser, différencier, tutorer, etc. : a
quoi renvoie chacune de ces prescriptions ? Faut-il faire autre chose ou autrement que ce qui se
fait en classe et comment ? Que devient mmigesnit® c
en Tuvre dans | a classe, hors |l a claxsxse et en deho

Apr s avoir rapidement rappel ® | e cadre th®orique
travaux que nous conduisons au sein de notre équipe de recherche? nous nous attacherons a

mod®I i ser une premi re repr®sentation de | 6aide
« croisement de temporalités et de spatialités diversifiées » interroge la professionnalité

enseignante. Dans une deuxiéme partie, nous nous app ui er ons sur | 6anal yse
déenseignants engag®s dans <ces dispositifs, pl ac®
compte de | a mani re dont ils affectent | dexercice

nouvelle « organisation dispositive » (Félix & Vérillon, a paraitre) augure des changements
profonds du métier enseignant, nous chercherons a rendre compte de processus récurrents a

| 6Tuvre Il orsque | es professionnels sobéefforcent d e
soutien aux éleves, sans véritablement pouvoir recourirau métier comme ressource, les
contraignant ainsi : mobiliser des savoirs et des
déautres temps que ceux de |l a sph re scolaire.
Dans | a |lign®e de | a tradition d
2. Cadre théorique et de | 6activit® enseignante, |l es t
méthodologique notre équipe reposent sur le parti pris de ne pas réduire
|l 6activit® enseignante ° son obj
vocabulaire de Leontiev (1976, 1984), a sa signification
objective : la transmission de connai ssances. 1 sbagi
| 6ensei gnement comme un travail, " la fois depui
direction des ®I| v®rses snaanits daeu stsri senprsosi nt | 6acti vi
(Amigues, Faita & Saujat, 2004 ; F®l i x & Saujat, 2008) . Car , s | 6
des ® ves est | 6objet du travail daga luipdentafde s s e ur

de viser un tel objectif, notamment celui qui commande a la multiplication des actions«d 6 ab d e
en direction des éleves en difficulté.

De ce point de vue, il sbagit de IrGkexiohemaadappert ®e
éléves » comme un travail ; un travail qui se tient toujours a distance du travail prescrit, car
«travailleré c b6 est tout autant faire avec |l es prescript
disent pas. Ce constat ne manque pas de mettre au jour un certain nombre de contradictions et
de dil emmes qui obligent | es enseignant s, et plus

des arbitrages cruciaux entre, par exemple, individualiser le travail de la classe et organiser des

conditions de coopération entre éleves, entre proposer une aide de type méthodologique et une

aide plut*t disciplinaire, entre une aide fond®e s
|l ogigue de rem®di ati on. [ ne sobdagit pas |7 dodun
enseignants ont eu a se poser la question de comment aider les éléves, de comment concevoir,

au sein de la classe, des aménagements, des ajustements, susceptibles de prendre en compte

les difficultés inhérentes a tout apprentissage tout en prenant au sérieux les difficultés plus

singulieres, celles de tel ou tel éléve, en regard de son histoire scolaire personnelle. Pour autant,

cela ne minimise en rien | e constat débune iintens
enseignant, quelle que soit la situation considérée (Rayou & Van Zanten, 2004 ; Maroy, 2005), ni
cel ui de | dacuit® de |l a question des ressources di

cette diversification des taches prescrites.

2ERGAPE:ERGonomie de | 6Activit® des Professionnels de | 6Educati on
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DObun point de vue m®t hodol @ deg prefessionnels suppose let r e | e
recours a une méthodologie « indirecte » susceptible de prendre en compte des données
subjectives t®moignant des significations que | es
« fabriguent » ou modifient leur mi | i eu de travail et l' e milieu pour
soientounonen di fficult®. Par | 6entremi se de | a m®tho
Veira, 2003), se crée un milieu de recherche associé a un milieu de travail, ou 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 moi ns ~ val i der gu
intelligible ce qui se joue dans | amlyseriateailast i ons d
protagoni stes en vue de |l es seconder dans | 6eff orf
Faita, 2000). Le travail que nous conduisons, et dont on présente ici un apercu, se réclame ainsi

déune double vis®e, ®pist®mique et transformative,
le travail enseignant pour le transformer, a la demande et avec le concours des intéressés et,

r®ci proguement, " provoquer au moyen de | b6artefa
transformation de cette exp®rience pour parvenir

gue nous inscrivons notre travail de recherche et les résultats présentés dans le cadre de cette
contribution.

Les résultats que nous présentons ici proviennent
3. Quelques résultats saillants doéun travail men® dans |l e cadr
doéun observatoire des m®t i er
Prioritaire, en collaboration avec le centre Alain
Savary d¥(Catraud, RéR Rayou, Ria & Saujat). Si cet observatoire a pour visée la
production de ressources a 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 | eurs effets sur |
do®t ude des textes p-analygsesr de psituations sde #avail ente leso
professionnels et les chercheurs de | 6 ®q ui p e * E&RGAIRE permettent de prendre la
mesure dbéune n o u v eohriele, cell® aotainme®t dep la aénmrsds croissante
déinvesti ssement dans divers dispositifsgepise doi nnc
en charge des éléves en difficulté.

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

Cbest 7 partir doéun travail do®t ude et ddéanal yse
avons engagé ce travail de recensement. A la maniére de Leplat (2004) pour qui «les
documents prescripteurs sont des documentsa-techni

dire © d®finir ce quodoil faut faire pour r®pondre a
textes dont la seule fin est de transmettre des connaissances », ce travail de recensement
per met de r ®pertorier | 6ensembl e des di spositifs

nationales et académiques, et de dégager quelques difficultés en regard de leur usage. Nous
proposons ici un premier niveau de représentation qui, bien que trés 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 paralléle ou en
complémentarité du fonctionnement ordinaire de la classe (voir figure 1 ci-apres).

*Depuis 2011, Il 61 NRR lensstt idaite rFu alnélaf B doO6Education).
“ Ces analyses sontco-pr odui tes dans | e -rceacdhreer cchéei naveprrvesntétonavec des profess
exercant dans des établissements scolaires placésen Réseaux d o Educati on Priorit&arseddlee dans | 6 Acad
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Figure 1 - Millefeuille de dispositifs5 de prise en charge de la difficulté scolaire

Unensemble résolument hétérogene
— S
. C__pPRE_ D
Personnalisée
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Pour des raisons évidentes de place , il ndéest pas possible de d®ve
di spositifs dbaide et d e s o ufois, eentravailude re@hsemests en d
permet de mettre en avant plusieurs points non négligeables pour étayer la problématique de

| 6 ai d ees dimansons spatiales et temporelles, notamment en cherchant a comprendre en

quoi et comment ces dispositifs jouent T oupasi un r*l e dbéorgani Mayene8ur s de
Savoyant, 2002).

Tout déabor d, et mal gr ® son ofetcd@nptes dead dympmique g U i em

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

acte C

de diversit® des dsi sphosespats gdéal deredanDepui s I
| Guni versit®, i mpossi ble de ne pas prendre
| 6ai de ° l a scolarit® dans I e paysage

développement se voit parfois gagnée de vitesse, provoquant ainsi une multiplication de
di spositifs dont | 6un des effets au moins
par rapport aux autres. (Suchaut, 2005). Evidemment, on ne peut ignorer ici la détermination

procl am®e par | 6 Eextevnalisered el dGneei dpel.usLe¢ tir croi
organisation dispositive verticale q u i sO®tire sur |l es quatre
di spositifs dobaide et teniveaoxude la scolarité atxine 8rbanisatos

® PPRE : Programme Personnalisé de Réussite Educative ; PAI : projet doaccueil

apprentissages) ; PPS : Projet Personnal i s® ddicag¢CUISari €hassoa
(éléves handicapés) ; UPI : Unit ® P®dagoagi ke DA dSHranchi®lgamgaetEiramgere -Di sposi t i f
dol nt ®gCLINt:i ool asse doéinitiation (au
Nouvellement Arrivés en France (ENAF) (ler degré) ; CRI : Cours de Rattrapage Intégré (ler degré) ; CLA : Cl asse
(2ne degré) ; PPPRS : Programme Personnalisé de Prévention de la rupture scolaire ; DP6: Découverte Professionnelle 6
heures (éleves se destinant a la voie professionnelle) ; ATP : Aide au Travail Personnel ; DRE : dispositifs de réussite
éducative ; CLAS : contrat l ocal d 6 a ¢ Tutonap Etdiat m 200 000 stedmrtsapour @00 000 éléves
(Martin Hirsch), Plan licence : soutien aux étudiants en difficulté et aide a l'orientation personnalisée, | nt er nat
pour des ® ves motiv®s mais ne
difficultés éducatives de jeune (JL Borloo); CLAIR: col | " ges
établissements concentrant le plus de difficultés) ; PARE: Pr oj et

et |l yc®es pour

d6AmM®IlI i oration des
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dispositive horizontale g u i sbdbefforce dieoupresquet derla diffieultét deguiala i t ®
difficult® ordinaire | i ®e aux activit®s scolaires
ou a toutes formes de ruptures scolaires avérées, illustre cette volonté politique affichée
déam®l i orer |l a scolarit® des ®l ves. Pour autant,
probl me ° |l 6ensemble des acteumorganiaatoos du p
effets en retour de cette organisation sur les professionnels eux-mémes. Au dela du caractére un

peu r®barbatif qudoccasionne | 6empl oi massif de si
d 6 a iauk éleves (PPRE, ATP, APE, RARé ) , |l es protagonistes sont n o
avant | 6opacit® qui entoure ce qudil convient de
comment il convient de | e faire pour satisettaire au

du service public rendu aux éléves en difficulté.

Nous ne passerons pas en revue | 6ensemble des d
| 6empil ement m®riterait 7~ | ui tout seul une anal y:¢
effets en retou r sur l 6activit® des professionnel s. On se¢
consacr® ° | 6ATP (Aide au Travail Personnel ), tou
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? Pr i nci pal ement, parce qudil
travail engag® par | 6 ®quusiapnées mdneram B-Elid, QD4 ;iFélix & | u
Saujat, 2008 ; Félix&al., 2010) permettant, m°me si ce nbest pa
mettre au jour la manieére dont les professionnels opérent des déplacements dans leurs facons

de signifierles di fficult®s qubéils rencontrent dans | e «ce&
gue ce dispositif Jetravdilpersonna ded élédves ¢ amdes veatears de la

réussite scolairein6est | 6obj et dbéaucune prageamsneerquipetmetbait, d o6 a uc
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 “ 1l a pol yvalceencgeuiden 0l ebsetn speaisg nsaannts, poser prob
second degr®, sp®cialiste de sa discipline -dbensei
deux, entre la classe et le hors classe, ce qui, la encore, exacerbe les difficultés des uns et des

autres, les contraignant a devoir articulerdes mi | i eux d 6 ®t desispherds dé ¥ieRloné nt s ,
chacune est porteuses de normes, de valeursé pouvant a tout moment entrer en concurrence

les unes par rapport aux autres.

Vécu par les enseignants comme « une organisation sans organisation », un dispositif dans
| equel il s ont «liwésaeuxrmémase hiltappardit pdrticiierement intéressant
de chercher a rendre compte ici de comment, au sein de ce dispositif, ces quelques enseignants
s ofardent de « faire preuve d'ingéniosité » pour organiser les conditions de I'étude de leurs
éléves et assurer « une efficacité malgré tout » au dispositif.

A Analyse de situations de travail dans le dispositif ATP
ou trois mani res d

Afin de mieux cer ner | 6® endue des t©ches qui i ncombe a
di spositif dobéaide aux ® ves, nNnous proposons troi s
conduit avec un groupe de professeurs exercant dans un collége en Réseau Ambition Réussite

(RAR) des quartiers Nord de Marseille. Il sbéagit d
des autoconfrontations des trois professeurs a leur propre situation de travail.

Albane, jeune professeur de lettres, débute dans le métier et compléte son service

dbensei gne me rheéurespdisposititeé s d@ai de aux ®I;sonelgectifedit- di f f i c
elle, «xcbest permettre auxevddsenclasse adkemon @de& es il epwssi bl e
Virginie enseigne | 6E®&I&esdiesdifficles slet soz engagement dans ¢

ce dispositif ti ent«coasacref duitemps@ aideeleslé@vessen difficaltés; e

|l es aider ° comprendre ce qubéils ndont paslacompri
confiance que je peux redonner aux éleves». Frédéric, professeur de mathématiques depuis plus
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de quinze ans, est responsable du dispositif ATP au sein de son college. A ce titre, il doit
concevoir| 6organi sation et sa mise en emblesdesélevesidedi sposi

6°etde5’, avec | 6aide de douze enseignants, volontair
| 6ATP. Coordonner |l e travail de ces enseignants de
personnel est de loin, selon Frédéric, la tache la plus délicate : « surtout que je me dois

déohar moni ser | es prati guweas "de ac hda cruenc tgi aoxéglevemru®&s epna r

aussiun pr oj et etpartagém.ent é

Trois professeurs, trois statuts différents (novice, expérimenté, responsable) et des points de vue
gui 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 part ag ® e ollgct. Quelgdes extsadsrsbuls des divars temps de
travail avec cette équipe sont ici retranscrits.

A Albane, jeune professeur débutant

Al bane, confront ®e ° | 6i mage fil migue de son act
sb6interroge ceurdelsa cpheri txi maird el | e o0 p ganserjew wavail ai der
personnel.

Albane:au d®but, je suis partie sur de | 6aide m®t hodo
cela ne marchait 6paschang®bidené&ap,rlajréalisativa desui s | a:
devoirseé

Chercheur: et | °, tu fais r®ciéer une | e-on ~ cet ® v
Albane : oui, je lui fais réciter la lecon de SVT®j e c reo élls @n montrant une éléve sur

| 6®cran) jeewvassr | bank er gawaniedrapouy hon(rires). - a é

Immédiatement, elle enchaine: d an s | e domai negu dekes t IqGuOTOMME P eut f a
Comment on peut les aider? Comment on peut ai der l es ®I ves

finalement, si on est plusieurs a avoir eu des difficultés la-d e s s uest ausst @arce queé o n é

on essaie sans vVvrai meamns aawvooirr @teRs bdwomitapRRieesa c e s é
gudon a tous men® une rr®f1l exion sur n oetcr, maismati r e
pour moi <cbest neududer a®di ®cphersonraled doeasct ci®@cd
vroai gue dobéavoi rhéaiques) qualgaes exanplesoded g u t ma r gelsasnt é

qu celaumoéapbéor m® de recescoqmdenmerqui | mddIFtM mont r ®
mar cheateé donne une i mpul sion, jesaspasd®e directrice

O C O

Albane, en tant que débutante dans le métier, est dans une position délicate. Non seulement,

el l e doit organiser |l es conditions de | 6aasprenti s
mais elle doit aussi élaborer, transformer voire construire des ressources qui lui permettront,

dans les autres champs disciplinaires, de seconder les éléves dans la réalisation de leurs

devoirs. Si elle considére 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 éléves,
pourtant au ciur de tout processus dbdobapprentissage
oblige Albane a puiser dans un autre registre que le registre professionnel des éléments qui vont

l ui permettre dbéagir sur | a situation scolaire.

Revenant a la vidéo et se voyant solliciter les éléves pour réciter leur lecon, elle déclare : en fait
je me rends compte laqueje reproduis ce gque ma m re a fait a\

gudel | e ma asdévisédan tcontidle ? » je disais «c 6 e st »bellenrde disait « je
tdinterrogéeetpolddb@ vbl eunédadabti pas r®vis®, pasbest pc
voul u que | e Htéithu evoiogeéle fait que tu pointes - ¢
| 6i mage que jo6ai moi du travail “ |l a maison.
Dur ant | 6aut oconfrontation, Al bane ppsséeddumpeuvuai dee

méthodologique & une aide aux devoirs », et tout particulierement a une vérification des devoirs

® SVT : Sciences de la Vie et de la Terre
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faits et des | e-ons apprises par | es ® ves. Les b
pour justifier de ce changement n.een ifevanche, npuss | 6 0o b |
soulignons | 6origine des ressources mobilis®es par
Cbest dans wun registre personnel et familial guodel
des valeurs voire des normes etdonte | | e f ai t i ci l e pari gudell es vo
travail et celui des ® ves Et si elle nbest pas
ell e semble dire, quden | 6®tat, ell e miegetmepas Vv Oo®r
rends compte que cbest | 6i mage. que | oai moi du tr a

A Virginie, professeur expérimenté

Si Virginie reconnait user de « feeling » pour mieux cibler les difficultés des éléves, elle semble

également se retrouver, du moinsenpar t i e, dans |l a position dobéun par ¢
enfant a organiser son travail et identifier les attenduss c ol ai r e s . En se voyant
regroup® autour dobéelle un petit nombre doa&€ ves (q

droit, elle dit chercher a « faire des liens entre ces grandeurs longueur x largeur x hauteur et la
réalité ».

Virginie:pour moi pcésgqueéé des travaux jpe até quaissjddau | ae ¢
l e fais comme je | e onersadiess tpsorueotnomarnt® asi négar d® |
chaque fois qudun gamin perdait pied,d@®pl il®@aé&d di

r

s

C

puisqubéils avaient donpajeohesur did®Ppd daleidéd &aa mor
un pleanéouai s c 6®t asils avgeatsurlsur calperéeetm i | s pouvai ent

Mais dbébun coup cette hauteur qui ®tait plus court
ils nbéi maginaient paseée

d
é
e

La sphere familiale semble égalementaider Vi r gi ni e ° trouver des ressour
dans |l a mise en Tuvr e du-cichonplpsaes positiorf de BéNdfciaireedé cet t e
| 6ai de comme Al bane mai s en position de parent

accompagne son enfant dans le travail scolaire. Or, si le recours a la sphére familiale joue un

rtl e non n®gligeable ici, coOest surtout des savol
reconstruit dans wun autre domai ne de porieredanslee monde
milieu scolaire.

Virgine:avec des ®I ves comme - a, ce qui i mporte coOes
moyens pour 'y parvenir. Mo i j es fod4 sj Opeanrttriae nce O adsess
poured cO6est ¢ ommenlesichepad!uoellefesatiattache ? Quel est le but que

tu téesQtek® moyens tu as pour atteindre ce buté
rep res explicites, visi bles qui |l es aident vrai m
doivent | e fgagneré&irepbur é

Or, ce parti pris, tant sur le choix des moyens (regroupement collectif des éléves) que sur les

taches travaillées en ATP (reprise des notions non comprises dans tous champs disciplinaires),

ne manque pas c¢dlisiom b ragec lese professeurs du dispositif et, plus
particulierement, avec certains professeurs du college qui considérent que le dispositif ATP doit
rester un espace-t emps r ®serv® aux di mensi o0n sapprgriissa®esi ques C
méthodologiques » et non a des dimensions plus spécifiques, qui «xs dappar @lars &@r ai t

du soutien disciplinaire ».

A Frédéric, responsable du dispositif ATP
Cbdest |l e cas de Fr ®d ®danscce typeide dispasitf,iildy ar e agittee ¢
pédagogie a mettre en place & . Nous rapportons i ci un extrait is
aux douze professeurs, au moment ol 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:l 6 obj ecti f cbébest quand un ®I ve rencontre un
fiches m®t hodol egadingdeeuwr que fedéfenddée sparce que je sais ¢
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di fficile ce noboest paserdédacetdern e cle st sddacqgwdariplac
déenseigner un ® ve sans | ui montrer quben | ui m
plusrassur ant pour | uié eudgre Iswmii smarutbrid y a des ensei
la-dedans et je ne leur demande pas de ne pas utiliser ce truc-l ©~ é maiétgnant il y a un

probl me, cbéest qudil y a wlns ,mogneanntd o0i4 d esso rmgta nii nlsa
leur montrer ?é¢ s i on ne | es ent ?&onoiky amuss Une autre pédagodie q u o i
quoi l faut mé&t terte jen pelnaece que cbest tr s pert.i
m®t hodol ogi ques, de r®f I ®chir sur ces PpPioohegudi |l de
prennent consciencequéi lsuappegapaaneereéddédest -a |
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 a ses

guestions, des ressources quil 6 am nent ~ penser que danisl |sedacgadir
moins de refaire le cours que de faire autre chose et autrement », en organisant par exemple un

«face afacewentre | 6®1 ve et des outils supditare®Rde | e rer
ces outils «xpour aider Il es ®l ves 7 »e&unp guedgienrqui t@dai de e
®gal ement | 6objet de nombreuses controverses et qu
enseignants vont presque systématiquement chercher des éléments de réponses a ce
guestionnement dans doéautres sph res que | 6®col e.

Au-dela des postures que chacun des trois professeurs semble adopter pour faire face a ces

situations de travail, |l es professeur s, gubdil s sc
que st i ons pour l esquel |l es il s néobtiennent pas
communément élaborées et partagées par la profession : gue doit faire | dense
doit-il intervenir ou doit-il laisser les éleves se « débrouiller » tout seuls?  Lebviertian du
professeur doit-e | | e plut®t renvoyer | O0®l ve vers une T ®por
déun contenu de 8avvommedi sarpliconaere dbébune part,
travail fait en classe dans chaque disciplineet, d 6 aut re part, avec cel ui pro
di sposi t? Eton pbu diie,dsans trop se tromper, que la faiblesse des prescriptions
concernant | 6ai de au travail per s-mémes la lelre s I ai s
interrogations, a leurs préoccupationsi «q u 6-e 8t q u 6 o n ?gCenunient bngpeut aaer les

éleves a progresser ? On essaie sans VI ai mesars avaiv &e$ r ®t ®
comp®t emdevsoéi re aux <conflits qui peuvent ®mer ger
pédagogique. Tout porte ~ croire ici quei o6 m®e § terr npebuk wles t pas
r®pondr e " ces guestions, i ncapabl e déof frir "
fonctionner dans un cadre 0% pourtant, ni l' e disp
aux ® ves en difficult® ni m°me | 6i d®e doéindi vid]
comme soi l néy avait aucune histoire qui per mette

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

di vision qui sembl e sdop®rer entre |l e travail qgue
enclasseetletrav ai | quoi l doit pr®voir et mettre en T Uuvr
dans des temps et des espaces prévus en dehors de la classe.

Dans ces conditions, on pourrait sbéattendre ° <ce (
professeur s vers | 6organisation déun milieu de travail
et |l es moyens de | 6action prof &sSauatr 2011 Or(SAmi gue s,
travail « est réorganisé par celles et ceux qui le font » (Clot, 2004) cette r®organi sat
possible que si l e travail collectif, dans | 6®t ab
l eur mai n, |l es prescriptions initiales. Ce qui no e
trois enseignants et qui, tous, déplorent les trop rares moments de travail collectif malgré une

somme i mportante de r®unions entre professeurs r
pédagogique, entre professeurs et membres du réseau, entre professeurs, hiérarchie et/ou

parent yedd®IEnN dbébautres ter mes, S i l e travail col |
majorit® dbéenseignants, il ne parvient pas toujour
de sobdbapproprier |l es prescriptesnddépourose Ei xkesd
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engag®s dans | 6ATP regrettent, par exempl e, gudau
personnels impliqu®s dans ce travail dcé que mber, ne ch
« créer des ponts » entre des espaces de travail différents (la classe, la maison, les divers

di spositifs paxguel pel 60@hngeet hors | 6®col eé

Albane: en fait non il néy a vraiment aucun travail
en allant chercher les élevesdans | a cour que j e me s @tijesluiasiet our nd
demandé«est-ce quodil s ont des exe reditikdshgniGidentctordrble»s

mais faut-i | l eur faire @ppPraesn dp @rLepddfinitions ?u-aut-il leur faire

refaire les exercices ? € q u-@eeauetje fais moi ? Rien, pas un mot ! Avec quel éléve je dois

insister?é on dirait quobel-°lter mequwtalt]l epamsa ppaust | e t empsé

Certains professeurs se voient mémes contraints de taire voire de dissimuler la nature du travail

effectu® dans |l e dispositif. Cbébest | e cas de Val ®r
professeurs, tant leur point de vue sur la «mei | | eure fa-on doéintervenir
diverge ».

Valérie : le profde math? Je ne | ui parle de rien du tout, j e
ici é il ne comprendrait pasé et puibt 11 séanrfuoatr
pas ° me d®signer |l es ®WI ves quobéil verrait en ATP
Notons ici combien les acti ons r ®al i s®es par |l es uns peuvent a
actions des autres. Ces « conflits de critetresé vont jusqué”™ des d®saccords

de | 6efficacit® de tels dispositifs etnsathildgé,dea | ®gi t
qgui ne manque pas de faire naitre des animosités, et méme des ressentiments, susceptibles
déamplifier les risques de d®r gl ement de | dactivi
plus a se vivre sur le mode professionnel mais essentiellement sur le registre personnel. Nous
retrouvons ces «conflits de criteres» dans le premier degré entre le professeur des
écoles, référent principal des éléves, et les professionnels de l'aide (I'enseignant spécialisé ou le
malitre 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 mi se en souffrance, il ndest pas erfavgedeal or s d
penser, dodéinstaurer une forme de silence entre | es
l es discordances qui ne manquent pas de na’'tre ent
faire ce qui est 7 ftddertravail sdul@reletsrenforcede senfiment decne | | e ¢

pasi ouplusivi vre | a m°me histoire au sein dbéun m°me mi
p®ri ode de transformations profondes des syst mes
régulaton dut r avai | , néest pas sans poser probl me aux

soient du cot® des professions dbenseignement ou d

Conclusion

Cet article a pr®sent® comment reduliplEité detdisgosititsn pr op o
débai de en r®ponse ~ |l a prise en charge des ® ves
une hi ®rarchie par mi |l es dispositifs doéaide ni de
des enseignants impligués dans chacun dbéeux, mai s bien de tent
arbitrages, des dilemmes que les enseignants sont amenés a opérer, collectivement et
individuell ement, pour exercer | eur m®tier dans | 6
ces dispositifs.

Des 2008, en nous centrant sur le travail réel des professionnels, nous avons tenté de montrer

qguodi l sbdguseaisi tuati on sans pr®c®dent ou, pour |
(2002), déune situati on o %drd eddesn moyems pow fes attegndre o b j e c t
repose quas.i enti rement sur l es professionnel s, san:

Tuvre des r gles communes et reconnues de tous, i
(Félix & Saujat, 2008).
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Dans cet article, nous cherchons a aller plus loin, en nous intéressant tout particulierement aux
ressources dont disposent ces professionnels pour pouvoir innover, inventer de nouvelles
situations dboapprentissages afin deividu@®igation der € a u X

| 6ai de. Nous avons tent® de montrer dans quell es
de trouver, seul s, des r®ponses ° |l eurs questions
avancer | dhypoth se quesnulliples g puxtapasésine permetdas aud i S p o s i |

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 |l ors que ces gestes dbéaide sodinscri:)
de la « forme scolaire e , ils ne peuvent sbéinscrireadtoanels | e pr
des professeurs.

Or , S i comme | e soutient Clot (2004), | domdcde i vi t ®
toutes | es activit®s emp®°ch®es ,etvient entredlespactigittsd que
possibles et les activités empéchées que se construisent les réponses que tentent de se donner

ces enseignants. Ces activit®s possibles trouvent
registre scolaire. Quobil sbagi sse do6AIl brelteesequi , p
sent contrainte dobéaller pui ser, dans | e registre

capables de lui permettre de faire « comme ma mere 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: « Mo i je fais partiesaldbassoci
j6entraine desetgamieast poamme -a quodolm od encote, on |
Frédéric qui, en tant que militant a divers mouvements pédagogiques, tente de rapporter des

mani res de faire et de penser | 6ai de susceptibl
scolaire: «j e d®f ends | 6i d®eé il y a aussi une autre pf

laisserlesél " ves travaiolurequdedlssprennent c onasticience de
vont opérer « une démarche de signification et de resignification de leur activité de travail dans
ses |liens avec dobéaut r e»sDupuy & Leblans 2002 e ngagement s .

Nous nous référons ici au modeéle de Curie et Hajjar (1987) qui postule que les activités et

aspirations du sujet forment un systéme constitué lui-méme de plusieurs sous-systemes (familial,

professionnel, personnel, socialé ) . Ce ssystemeg sontévi d e mment autonomes en
ont leurs ressources propres, leurs systemes de valeurs, de normes, leurs modes de

régulationé mai s il s sont ®g al e mentmet les ectivités nds ediffdde®tp e nd a n ¢ «
domaines de vie. lls peuvent, selon les tensionsent r e | es domai nes, t ®moi gne
suj et " voul oir tenir ensemble des choses h®t ®r o
lorsque les conditions externes empéchent ces interrelations.

Si nous revenons ~ ce qui Fpos hi sae®regesde, d@dbast f d
référer a des instances impersonnelles et transpersonnelles du meétier (Clot, 2008), ces
enseignants signifient | es actes professionnel s

\

significations qu 0 i HEnsfait,daoquestion a ipcser, nface aadettelneuvetles .

division du travail au sein de dispositifs multiples et juxtaposés, est celle de la maniére

renouvelée dont les enseignants peuvent et doivent exercer leur fonction de directeur de I'étude

des éleves. Ceque nous mettons en discussion ici concert
amenés a faire entre ces différentes insertions sociales ou domaines de vie que la maniére dont

ces ®changes de ressources vont permettre dbdbexerce

On voit bien ici poindre une activité créatrice, qui ne puise pas ses ressources dans des gestes
de métier, mais dans des facons familiéres de faire pour faire vivre un moment de travail & coté
déun mil i eu eadpeprr seenit g nsesnaegret. Cboest p dgnement eptu e | 6 a
contrariée que les professeurs recourent a des significations sociales familieres qui leur
permettent dbéagir et doéo®viter daeauxeglévesrnwmisaveclen er en
contrepartie le sentiment de « mal faire son travail»d 6 ensei gnant . Ce sentiment
di ssociation dans |l e travail doaide dans | equel | 6
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« travailleur sur autrui », dans | e sens de Dubet (1999), savoli
surlui-méme, af franchi des conditions de | 6®tude.

Oor , comment peut sbdbenvisager | e d®vel oppement pos:
ne parvient ni " se nourrirtr de | 6histoire du m®t
interpersonnend | esl laaic tsiefi nd e 6tur avail , capabl e de me
les cadres de références et les systemes 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 f ait i ci | 6hypoth se que
personnel gue chacun c o orsnétiey sahs pahenra offrirfaeedemieri ce de
l es conditions n®cessaires 7 son d®vel oppement . C

guestion du développement dans et par le travail.
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Au seuil de la classe,
le maitre E régule différentes temporalités

Pascale Ponté
Serge Thomazet
Corinne Mérinit

Résumé

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 maitres E
(enseignants sp®cialis®s charg®s de | 6ai des. fpo@demgogi que)
pr ®sentons i ci une partie centr®e sur |l a gestion des
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. L6 anal yse des documents professi omoinslds nous a

tension professionnels » que nous avons explorés de maniére plus détai | | ®e l ors déentr
d 6 aaonfrontation et de confrontations croisés. Nos résultats montrent que les maitres E sont au seuil de
l a classe mais au clur du dispositif de travail coll ab

répondre aux conflits de temporalité générés par les prescriptions.

En France, la circulaire du 3 mars 2009 réorganise le champ de la prise en charge des
« petites » difficultés scolaires en les réaffirmant comme relevant du domaine du maitre de la
classe et rappelle les missions de tous les enseignants, en lien avec les structures médico-
sociales en matiere de grande difficulté. Ces évolutions ont pour effet de déplacer les limites du

m®t i er du ma ' tre E, de red®pl oyer son espace de
déplacement va le conduir e ~ mi norer son activit® dbéaide dire
activités partenariales. Pour mieux connaitre ces évolutions du partage de la prise en charge de

| 6ai de, nous avons utilis® une perspecti vtenssyst ®@mi

et a la psychologie ergonomique. Les résultats majeurs de la recherche (globale) se situent dans
un glissement du métier de l'aide directe a I'éléve vers l'aide indirecte au maitre de la classe et a
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 © |1 67Tuvre dans des situations de
des élevesendi f fi cul t ®. Ces situations sbéinscrivent da
avons men®e durant trois ann®es avec | dappui de |
Maitres E.

1. Eléments de problématique

A Unités fonctionnelles en mutation

Depuis quelques années, les dispositifs de prises en charge de la difficulté scolaire se sont

d®vel opp®s. Le Programme Personnalis® de R®ussite
sont venus sobaj ouhigaigueseax esbmmet breass R@péeiaiseas do Ai de
aux EI "ves en Difficult® (RASED). Si | e ma'tre E r

! Laboratoire ACTE « Activité, Connaissance, Transmission, Education », Université Blaise Pascal, Clermont-Ferrand.
% Circulaire n° 2009-0001
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domi nante p®dagogi que, au sein de | 6®col e, | 6 ®vol
des éléves en difficulté par les maitres des classes (qui disposent, depuis 2008, de temps pour
| 6ai de personnal i s®e) . Cette mutation atmunee, pot

fonction de conseiller ou de maitre-ressources en matiére de difficulté scolaire, ce qui transforme
les unités fonctionnelles dans lesquelles ces professionnels agissent.

Nous entendons par unité fonctionnelle un systéme organisé, repéré et institué en matiére

dbébespace, de temps et doéactivit®. s@a$prascriptionn i t ®s s «
Ellessesi tuent " Il 6int ®r i eur dbautres espaces de pr a
l 6institution. Sel on Clapar de (1931, repris par

utiliser le point de vue fonctionnaliste, tout organisme vivant constitue un systéme qui tend a
s'auto-conserver ce qui fait de lui une unité fonctionnelle. Par la suite, le terme d'unité
fonctionnelle a été étendu a la vie artificielle, désignant tout systeme unifié adaptatif. Les unités
fonctionnelles sont des entités organisées pour une fonction précise ayant une certaine

homog®n®i t ® de fonctionnement ici, l a prise en cheé
uni t® fonctionnel |l e o rappeentiss@ge, leg anités fodckonnelles damse me n t
lesquelles évolue le maitre E sont situées différemment et orientées par une aide spécifique,
ellesvisentl a r ®ussite de | 6® ve et |l a redynamisation d

Si les domaines abordés sont, a priori, semblables et concernent le plus souvent la lecture ou les
mathématiques, les actions y sont différentes a un double point de vue : douneeluipesr t

objectifs (acquisition de connaissances pour la classe, remise en réussite pour le groupement
dobadaptati on), ceetl ud 6 aduetsr es tpraartt® g bde ®t d§ pragiamme ell 6une m
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

d 6 a i, ghres pour autant les associer. Les nouveaux textes positionnent le maitre E comme une
personne-ressources créant un nouvel espace de collaboration, et instituent une nouvelle unité

fonctionnelle orientée vers le maitre ordinaire. Le maitre E, de par son expertise, aide le maitre

ordinaire a prendre en charge la difficulté que rencontre un éleve.

A Vers de nouvelles temporalisations
Léoensemble de ces modifications g®n re de nouvell e
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-a-dire
trois maniéres de définir, penser et de vivre le temps.

Le premier niveau, correspond a la définition la plus élaborée et au vécu le plus authentique,

celui du « Souci e . Pour Hei degger | e principal souci est
(traduit par Temporalité au sens de « Souci du temps en tant que tel »). Le Souci (Sorge), c'est la
capacit® du Dasein (Il 6é6°tre | ") " se pr®occuper du
méme de notre étre-au-monde, de notre capacit® " | e comprendr
un temps de | d6intime quodill r®@suménbt pde | éexp®psbel
de son propre rapport, culturel et personnel au temps (Ponté, 2004). Ce premier niveau de
temporalisation est constitu® par | 6exp®rience et

Le second niveau de temporalisation est celui de la Geschichlichkeit traduit par Historialité a

cause de Geschichte, | 6hi stoire, ce qui rel ve de
aussi ce qui se déploie « un étirement entre naitre et mourir » (Ersteckung) et ce qui concerne

| 6 eh-coemmun ( Mitsein), pour nous cel ui de | 6histoir
par le récit, Heidegger le résumera par le temps du Nous qui croise bien évidemment les

di ff®rents temps de | 6inti me.
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Le dernier niveau est (tradeitlpar Intrademporalitd dans ke sensede ¢« duii c hk e i t

est dans le temps ordinaire € ) . Cbest ce que l¢oercaptevalgpieerde tempp»e | | e ¢

c 6 e scé dags quoi les événements arrivent». Co e s t | e dnokntdet ddeu(pargd On
opposition a ceux duJeetduNous ) i | sdi mpose ° nous, cbest un t
subi . Cbest l e niveau | e plus superficiel, mai s a
comportements déterminés par les institutions, la mode et la morale, pour nous, celui qui
organise |l e temps scolaire entre |l a s®di mentati on
heures allouées aux différentes régulations de la prise en charge de la difficulté. Heidegger
souligne que cbest un teeps 0% | 6i d®ol ogi e est ° |

Pour illustrer ce point, dans la prise en charge de la difficulté il y a, par exemple, un glissement

de concept qui , en quel ques d®cenni es, est pass®
partir de 1947 et celuiouwreddhuinc’l ulsa omr ique em ®ch ai
(Lesain-Delabarre, 2001)

La temporalit®, temps du Je, est l e temps v®cuUu 7
I'expérience, qui déploie, a 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-a-dire de

projets, de possibilités nouvelles. Dans le langage commun, latempor al i t ® e st | 6expr
| 6exp®rience qui est un point doappui pour | 6act
l orsqgue | es acteurs ont des d®ci sions 7 prendre c
difficulté, de son orientation dans un cursus ou une structure. Mais la temporalité est elle-méme
soumi se ° |l a temporalisation en dbautres ter mes,
| 6espace do®fi ni par | a temporalisation.

Pour résumer, la temporalisation est le temps qui organise les activités des acteurs et la
temporalit® concerne | 6acteur dans son rapport i n
temporalisation i mpacte et organise |l dactivit®, e
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 a des logiques organisationnelles différentes et

peuvent engendrer des apories, que nous avons appelées tensions qui taraudent les processus

identitaires et le rapport au métier.

A Obijectifs de recherche

La question est pour nous doéidentifier, chez | es n
présence dans les unités fonctionnelles ou ils interviennent, puis dans un deuxieme temps, de

comprendre comment les maitres E dépassent et gerent des tensions dont nous supposons

| 6exi stence dans |l es espaces coll aborat istossa Nous
partir doéune analyse qualitative des pratiques <co
situant, et en | es explorant " | 6aune de | a tens
Identifier la présence de ces différentes tensions, tensions elles-mémes accentuées par les
nouvelles prescriptions, devrait permettre dointe
répercussions en termes identitaires dans la construction du métier.

2. Structures th®origq
situation de larecherche,

méthodologie ) . :
9 A Des structures théoriques plurielles

pour aborder la complexité des pratiques collaboratives
Les pratiques collaboratives sont peu explorées par la recherche en comparaison des pratiques

d 6 e n =mantgeat sont, de plus, mal repérées par les praticiens eux-mémes. Ainsi, méme si un
certain nombre de travaux porte sur les pratiques collaboratives (Marcel, Dupriez, Périsset-
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Bagnoud & Tardif, 2007 ; Portelance, Borges & Pharand, 2011,et ¢ . ) Lollabarativie gtses ®

dimensions identitaires sont rarement étudiées. Le nouveau systéme de prise en charge de la

difficulté introduit par la réforme, institue de nouvelles combinatoires (Morin, 2005). Ces espaces

collaboratifs récemment développés générent des interactions ou se développent de nouveaux
pouvoirs de d®ci sion qui boul eversent |l a mani re
charge de Il a difficult® par |l es ma" tres de milieu
approche systémique pour comprendre les liens qui se tissent dans les espaces collaboratifs.

Mal gr® | a distinction ®tablie entre | a temporalisa
l 6individu (qui sOexpri me par s e strert bnesynergieedans son ac |
|l es espaces coll aborati f écosygsteine.t racent | es contours

Léapproche syst®mique nous permet de croiser des n
des focales adoptées, celle de la philosophie sur la temporalisation comme compréhension des

ph®nom nes ° | 6Tuvre dans notre ®cosyst me, cell e
& Friedberg, 1977) et plus précisément encore de la sociologie de la décision (Jamous, 1969 ;
Sfez, 1981) pour la lecture des stratégies ddact eur s et l eur positionnerl

systeme, 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 étre réduites pour autant a de simples phénoménes

stratégiques par lesquels les acteurs ou les systemes 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-Del abarre (1999). Dans | e m°
ddéanal yse gubest l a t©che, mo b ipftende ®es intpractions| a psy
d6ensei qppemissage én classe dans une relation groupale stabilisée (le groupe classe)

et située (la salle de classe et la référence aux matiéres enseignées) est insuffisante quand on

réfere a une unité fonctionnelle qui nd e s t pl us l a cl asse (groupemer
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
activit® r®elle. Ce qubil fait ndéest qgubdbune poss
«L6homme &est plein ~ dbhitdsgnore réalisées >u (Vygotski,e1925 1O s

Parce qubil est " relier aux apprentissages des G
ordinaire, notre objet (qui ndest gudbun pan du 1

temporalités et leur temporalisation.

A Une philosophie du temps
pour lire les tensions générées par le nouveau systéeme

Notr e anal yse sO6®t ai er a donc : partir doéun g
temporalisations : cel ui de | a mesure du t e mpgempsqnéteelquif i ® d o6 «
cadre |l es diff®rentes temporalisations ° | @Tuvre
celui des acteurs dans leur identité professionnelle et individuelle, le Je ; celui des interactions

générées par la collaboration, le Nous ; et cel ui de | 6institution, | e C

« Historiguement » le temps de la classe est régulé sur un temps calendaire annualisé, les
ma ' tres de milieu ordinaire ont pour mesure de t
notionnels organisés par les programmes que les éléves acquierent graduellement. Cette
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structuration ne prend pas en compte les différences inhérentes au développement des enfants,
cbest une | apalissade que de constater que deux @
réalit¢ avoironzemoi s d6é®cart et re-oivent | e m°me enseignen

La fonction de maitre E, elle, est structurée sur un temps cyclique qui tient compte de la
singularit® du d®vel oppement psychog®n®ti que de |

générée par le cadrage instit ut i onnel de | 6organisation calendair e
développementale de la prise en charge par les maitres E. Cette tension est un des avatars du
temps du On mais nous y reviendrons dans | 6anal yse

A Situation de larecherche

L6®t ude men®e dans | e-inteneemiongMédnd& Roeté, 2088¢ dssociectiois

chercheurs et treize praticiens maitres E. La situation de recherche-intervention a permis de

développer un « collectif de recherche » qui nous a apporté la proximité nécessaire a la récolte
déinformations | i ®e °~ notre d®marche de type eth
poursuivre un double objectif épistémique et transformatif.

L6obj et doéu-net garecenretrichhre nbest p res profabdoanglies elles-u r | es
m° me s , mai s sur | es grilles de l ecture et ddanas
comprendre son meétier, en faire un objet de pensée et lui permettre de le reproblématiser
(Martinand, 2000) par etude est constit aRlalimbeglé dpuxeinivers, 6 o b j et
cel ui de | a recherche et de | a pratique, per mett
pertinence de | 6obj et dans  Guni vers professi onne
espaces professionnels.

La succession des prises déinformations et des d@
travaill ant di ff®rents types de donn®es nous a pe
une observation premiére ou naive des pratiques collaboratives.

A 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 sbest appuy® s urs fillhéesde platigeee colhlmratiges at r e s |
menées par le maitre E dans des situations ou celui-c i est impliqu®, sui vi doéu
®t apes 7 partir déentretiens dbéautoconfrontations

Thomazet, 2004), et de débats collectifs selon la technique décrite plus loin.

1 Recueil dé®crits professionnels

1 sbagi t pour |l es praticiens de <collecter tout e
permettent de rendre compte de leur activité en matiere de travail collaboratif (notes, comptes-
rendus, projets ,defcaiAthg chac@nv «ihtenpeete b dan ®@mmande, mais

| 6approche instrument ®e et |l ongitudinale a garant:i

Ldensembl e des ®cr i tlislaprenoéfeasnéei aconstiwéd s preneec aorpus
qui a été indexé selon une grille® 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 premiéere
étape nous avons repéré trois tensions :

- des postures apparemment contradictoires dans | e
- une tension entre la position de collegue a | 6 ®gard des ma tres de mil
| 6expertise du ma " tre E en mati re de difficult®

- des conflits de temporalité.

® Grille téléchargeable sur le lien suivant : http:/iwww.auvergne.iufm.fr/didgeridu/?56hma001
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Ces diff®rentes tensions ont donc constitu® | es p
| 6activit® Oesslmaijteesdd&. cette derni re variabl e ¢
nous nous proposons de présenter ici.

g1 Confrontations initiales et croisées

Chaque enseignant était invité a commenter son activité a partir des vidéos de réunions réalisées

selon un disp osi t i tonfrehtatoru wWi® « initiale » puis discutées collectivement lors

d 6agitoconfrontation croisées ». Dans un troisieme 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 acces a ces savoirs tels que les professionnels les mettent en actes. Notre systeme 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, |l es verbatims (10) on
maitres E dans la tradition de la psychologie ergonomique. Les extraits des verbatims illustrent

| 6interpr®tation que nous avons faite des donn®e:
anal yses) a ®t® - nouveau soumi s aux proamfeessi onn
recherche qualitative (Lincoln & Guba, 1985).

Au cours de | danalyse des donn
3. Analyse des données mettre jour quatre ni veaux
temporalisation :
- des approches liées au temps calendaire métré et objectif: celuide | 6 empl oI du temp
rythme annuel et stratifi® de | 6ann®e scolaire,
- des tensions | i ®es aux temporalisations dé&s struc
On,

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

- des contrastes dbéacceptions | i®es © |l a rencontre
commune et propre aux espaces collaboratifs, le Nous.

A Le maitre E au seuil de la classe
1 Le temps supplémentaire ou le temps calendaire

Afin de pouvoir exercer leur fonction, les maitres E construisent des temporalisations allant au-

dela du temps métré de la classe et des temps institutionnels de collaboration comme les

équipes éducatives. Les concertations entre les maitres ordinaires et les maitres E se déroulent

dans un espace-temps non systématisé et sont tout aussi bien formelsqu 6 i nf or mel s . Qu a
sont for mel s, ce sont ceux d®finis par |l es circul ¢
Les espaces informels sont ceux que le maitre E investit pour pouvoir exercer sa fonction de

partenaire. Les temps de concertations sont le plus souvent situés dans des temps périscolaires,

trés marginalement interstitiels (pause repas, récréation) ce qui confirme le déplacement de

| 6unit® fonctionnelle de prise en charge de |l a d
classe.

« C'est la 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 régulierement. » (ECCL1, Ig 638-
641)
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« Comment tu géres ca 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, Ig 651-653)

Dans ces ®changes et sou | 6i nfluence des nouvell e
les maitres de milieu ordinaire est asymétrique : c 0 e st Eluesollicite cds E€ananges pour
pouvoir exercer sa fonction dbéaide dans un espace
fonctionnelle de prise en charge. M° me si,cbastdeman
le maitre E qui tient le calendrier partenarial : « Pourtant au début moi je pensais, ¢a les embéte,
je leur recolle une date, ca y est j'arrive avec mes gros sabots et je leur dis déja, il va falloir
gu'on se revoit... Mais finalement je me suis rendu compte que ¢a les aide. » (ECC1, Ig 645-646)

S
0

Pour autant, la responsabilité de la prise en charge, incombant a présent au maitre de milieu

ordinaire, cette asym®trie fonctionnelle est " m e
responsabilité attribuée au maitre ordinaire dansle processus db6ai de aux ®I v
ceci contrairement ~° |l a situation ant®rieure de |
tensions.

1 La temporalisation " | 6T uvr e adl tensioms imter-d e s ®c

structurelles

Les données montrent que, dans la dimension professionnelle de sa construction identitaire, le
ma  tre E nbébest pas sous | 6emprise des m°mes temport
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 «1 6i nsti t @t i ocaédeasdea s s e
| 6ann®e scolaire organi s®e par des programmes et

E, lui est sous | 6 ilisatioh uirestiiutiomnelled différemte, drienté@ or a
essentiellement par | e d®vel oppement de | denfant,
I 6i I I ust r e« Enteede maike ordmaire et le... Oui ¢ca on le dit, le temps du réseau n'est

pas le méme que le temps de la classe (toutes acquiescent). On n'est pas sur une année
scolaire. On n'a pas les programmes » (ECC1, Ig 622-624). « Non, c'était juste par rapport au
programme en disant que le maitre avait la pression institutionnelle du programme, donc elle y
est, il ne faut pas se voiler la face. » (ECCS3, Ig 366-367)

La construction identitaire du ma' tre E est centr
non sur | dacqui siti on :dApwesjetpuve quoreamamspedfipit® enitahti q u e

gue médiateur qui me semble évidente et importante par ce qu'on va pouvoir mettre en synergie

et dans une dynamique de progres tout un systéeme autour de l'enfant. L'enfant, la facon dont il

va se remettre dans les apprentissages. » (ECC4, Ilg 202-205)

Pour chacun des acteurs du travail collaboratif, le premier niveau de temporalisation, celui du Je
identitaire de | 6acteur au travail, croise bien @
pui sgue cbest | e ¢ ad rdéfini des différentes formesrde ternporalisatipn. i a
Cbest sans doute un des points majeurs de tension

Autre tension temporelle r®v®Il ®e par | 6espace <co
équipedesuivi:l e ma“ tre de l a cl asse, l e ma' tre E et | es
un maitre 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 la dans

le... tu sais dans le probléme, tu sais dans le conflit qu'il y avait entre I'évaluation, les progres et

les résultats, on est encore dans ce souci-la ! [ €] l es uns s'arr°tent sur
les autres pensent a... a la continuité » (ECC4, Ig 471-473).

Au carrefour de la collaboration se tendent des temporalisations de nature différente, celles des

acteurs en situations professionnell es, celles de
parents qui investissentpour | eurs enfants une autre temporali se
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Les tensions engendrées par la temporalisation des unités fonctionnelles de prise en charge ou
déenseignement ont pour origine |l es | ogiqgoes orga
particuli rement saill antes l or s des t emps de C
déorientation ou de prolongation déune scolarit®
peut percevoir deux concept i on gssagewsiratifié & arndalisd nt ent ,
(celui du maitre de milieu ordinaire) et celui du développement plus long et ascensionnel de

| 6enfant (cel ui du ma“"tre E), ce qui, dans | e con
deux durées, et crée des tensions au moment des prises de décision pour le devenir scolaire

d 6 un .®Le maire de la classe a un programme, il a un objectif pour I'ensemble du groupe

d'age. » (ECC1, Ig 620-621)

Si | 6®1 ve a tendance 7 8 passagescen gasse supékieurs (aspect e r yt h
sédimentaire), un éléve apprend année apres année (temps court) ; mais en arriere fond il existe
un temps plus long, celui de | 6enfant auque:l sbadr

« Nous (maitre E) on se dit, que I'apprentissage de la lecture ce n'est pas un an, pour apprendre
a lire, c'est toute la scolarité primaire, voire encore apres. » (ECC2, Ig 459-560)

Ces temporalisations d®finies | 6une par | es progra
| 6 enf agonent lampaise en compte, ddune, dearltdo ® ve et ddéautre p:
d®vel oppementaux de | 6enfant. | ci se conjuguent
personne) et du On (celle de la norme). Méme si ces deux temporalisations cohabitent dans

l 6institution, | 6une organise | e m®ti ecrdedsut nean tcree
sens que | 6on jpenflitte. p&ml eerf fede , ¢ si | 6on con-o0it p
développe sa propre temporalisation en dehors de la clas s e , au sein de | 0instit

probléme pour les adultes chargés de contribuer a ce développement.

La question de la décision intervient dans des temporalités antagonistes qui sont sous la
pression de |1 6instant , «bs unwuivi dedsadlatitee cetnest phelesr ®s ul t a
mémes logiques que dans une synthése ou dans une équipe de synthése, ou une équipe

éducative. C'est tres, trés important de bien situer I'espace institutionnel dans lequel vous vous

infiltrez, parce que du coup ca donne de l'information sur l'espace de décision dans lequel on va

étre et dans la temporalité de la décision ! [ é ] Les uns s'arr°tent sur un
autres pensent a... a la continuité. » (ECC4, Ig 461-465 & Ig 475-476)

Unlienexisteentr e | a prise de d®cision et | 6espace insti:t
temporalisation est | e r®sultat dobébune organisati on
temps (longs, courts et moyens). On apercoit ici les conflits que peuvent générer des

temporalités différentes inhérentes aux structures organisationnelles dans lesquelles les

pratiques se développent. Le maitre E, situé au seuil de la classe, construit des médiations pour

rendre | 6aide possi bl e ma lcapflic®elles.eDe cel poig deguwues &8 t e mpor
conjugaison des t emps est au ciur de | a questio
différentes temporalités en agissant dans le méme temps « avec et contre » elles.

g Léarticul ati on des e mpslteasiossinttnpersommaitgss pr ovoque d

La pratique du ma’ tre ordinaire est organis®e par
| 6acti on, repr®sent®s par | 6unit® fonctionnelle d
unités spatio-temporellesetd 6acti on di ff ® r entes (les unit®s fonc
collaboration). Ce qui provoque des tensions interpersonnelles exprimées ici par une maitre E :
« Moi j'ai un collégue, sur une des écoles ou je suis rattachée, s'il me voit partir avec mon sac, il
me dit : "bonne promenade" ! » (ECC2, Ig 325-326). Dans cet extrait, apparaissent deux logiques
de temporalisation, celle du maitre de la classe congue sur le modéle des trois unités évoquées
plushaut(l a cl asse, | 6empli oii t ®u did e miEalddy matim& gui 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
| 6 ®t a lent dusnsienkt ne permet pas au maitre de milieu ordinaire de le reconnaitre comme

pair car son activit® n,daanémpedemporalisations venons de | e v

n
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Le rattachement des maitres E aux RASED, et surtout depuis 2005 a des circonscriptions, fait

gue | eurs pratiqgues d®passent | argement |l es | imite
déempl oi du temps. Les | ogiques identitaires de <c¢ch
cet espace de travail « élargi ». Cet état de fait impacte le premier niveau de temporalisation,

celui du Je par | a diff®rence dbéborganisation de | 6
déoaide ° | 06® ve.

1 Tension des histoires singuliéres : conjoncturelles

Pour contourner ces durées antagonistes, le maitre E investit la stratégie du détour. Le détour

passe, ici, par | a mise en perspective de | denf ant
la classe ° |1 o6histoire singuli re dobéun ® ve. Ce f
l a classe et |l e faddesetntlreert edvagriss e WdhN sluGoeinffeant dan
qgui croise celle du ma’t r.«Pa exenple, lubenseignant qucacun d e s on

enfant trés turbulent, soit il pense que "de toutes facons cet enfant il ne peut pas écouter, il ne
peut pas avoir entendu ce que j'ai dit, de toutes fagons il bougeait sans arrét" et puis d'un autre
c6té quand il accepte de travailler avec nous, on se dit qu'il faudrait peut-étre 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, Ig 597-601)

En d®pl a-ant ainsi |l e regard pdrrte® sswnrgull 8 ®Ir evelepd
ma  tre E per met : | 6 ®l v e enet» eterte, pau la enéme,suae di me n s
rencontre entre deux temporalités qui jusque-la heurtaient la logique de temporalisation de la

classe. Ce déplacement du regard permet au maitre de la classe de changer son approche de

| 6 ®l «Qnesent que notre regard de tiers, il est drélement important parce gu'on ne va pas

prendre le probleme de front. Comme disait X, au départ, on reprendre I'histoire de I'enfant,

poser la premiere question "qu'est-ce que vous avez déja fait pour aider votre enfant ?". Et la les

parents vont tout de suite reprendre de la force en disant "on est déja allé |a, on est déja allé au

CMPP, on a déja fait ca, on a vu l'orthophoniste". Donc ils reprennent du pouvoir alors que si

I'enseignant avait tout de suite démarré I'entretien, je suis sOre qu'il aurait parlé de la derniére

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 aprés

la journée de classe, que l'enseignant est fatigué, il est vraiment content de nous laisser la

parole. De nous laisser mener.

Y : Voila : 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, Ig 748-759)

En permettant l a structuration dbéune histoire si
familiale, le maitre E permet au maitre de milieu ordinaire deregar der | a di fficul t
singulier autrement qubéau travers de ses difficult
d®pl acement du regard du ma’ tre ordinaire en | 6i ny
semble étre une constante d u metier, susceptible dé°tre quali

particulier du maitre E. « Ca a changé le regard [de la maitresse] sur lui, parce qu'elle était
persuadée qu'il n‘avait pas de mémoire, elle s'acharnait a le faire mémoriser et en fait, partant de
ca, elle a changé de stratégie. » (ECC1, Ig 214-215)

Le maitre E prend en compte la difficulté propre a un éléve 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 éléve de CP, bon il est en difficulté, ¢a traine ou autre, il a du mal

" entrer dans | a & paskdisuiveetow autree qu'est-de que fie dais ? Devfais

guel que chose que | a ma’ tr alsmsestmaixjé daie que jp bdlggd r ®c i e
pour le début de la lecture, il la déchiffre, Iui, sa lecture, seul ! Je ne suis pas sa maman donc

c'est pas la mére qui lit, peut-étre est-ce que c'est trop long... Je prends le temps de passer un

quart d'heure, vingt minutes a ce qu'il fasse l'acte de déchiffrer, de faire I'effort d'y rentrer dedans,

pour qu'apr s, gquand la ma'tresse va |le remettre d
vite dans le déchiffrage quoi, et |a je suis dans la réussite rapide,c ' est ce que je fais
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faut qu'il ait des moments de réussite dans la classe quoi ! Absolument ! » (ECC4, Ig 491-499).

Dans cetextrait,] e ma " tre E montre qudil d®borde du temps
| 6®1 ve de s erayecletemnpyg dedattlassen liesrégulations du maitre E portent en

grande partie sur la conjugaison des temporalités.

Ainsi, dépassant une simple recherche de compromis entre des temporalités apparemment
incompatibles, les maitres E conjuguent les temps des partenaires soit en utilisant un temps

suppl ®mentaire pour permettre 7 | 6enf ant déacqu®r
ma  tre de | a cl asse, soit en renvoyant ° I 6hi st oi
déplace sonregard. Decett e mani r e, |l es ma' tres E permetten
commune pour gque | es temporalit®s puissent copgnci
Cette conjugaison des temporalités utilise le détour comme outil, traduisant la transposition  d 6 u n
geste professionnel acquis en perspective dbéune
collective et indirecte.

Conclusion
L6O®tude a permis de mettre ° jour les diff®rentes
temporalisations, qu déel | es soi ent |l i ®es au Je (personnel | e)
(structurelle). Mai s gubell es soi ent structurell es, i nter
différentes temporalisations des unités fonctionnelles dans les pratiques collaboratives impactent
| 6espace de |l a prise en charge del T adduhéi sump®e sg
de durée, de temps métré de prise en charge, en France celle des deux heures hebdomadaires
doai de personnali s®e, p a rtioneek estragniragnant,ll a des legigpes o r gani
temporelles qui prescrivent et organisent | 6acti vi

|l ogi gues sodaffrontent et sembl ent °tre une des t
situations observées. Les différentes temporalisations trouvent leurs points de butée dans les

textes de cadrage de la prescription, mais aussi dans la maniére dont sont investies les missions

dans les unités fonctionnelles. Si on ne garde que la temporalisation initi€e 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 a 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 qu
autour de la classe ou de | 6®t abl i ss e meé& DupriezMaon7. eLes, pratijjues t
collaboratives sont une composante nécessaire a prendre en compte dans la compréhension

des pratiques enseignantes. Pre ndr e en compte | es pratigues <coll al
pratiques enseignantes est indispensable pour comprendre les décisions qui sont prises pour

| 6®1 ve. Pande lea sadwcturation débun champ de r eche
proposition est doéautant plus i mportante si on ne
aussi pr® udiciable " |l a recherche qudé”™ | a formati
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Le leadership pédagogique :
un | evier pour transformer | 6
au sein des établissements scolaires

Laétitia Progin Romanato
Monica Gather Thurler*

Résumeé

Dans wun collectif tel gue | 6®t ab |?iorgaisensenrptoprestanail, las r e, s i
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 taches. Nous nous intéressons dans le cadre de

cette contribution 7 la mani re dont |l es directeurs dbo
romands tentent doéi nfolrugearnissuart iloens dpur attriaquuaeisl eetx ilsét ant es
l eur activit® de | eader quodils auront :cdnmsetx®pgi tsee ere rarotni
de leur réle, leur analyse des compétences individuelles et collectives de leurs collaborateurs (enseignants,

secr ®taires, concierge, etc.), ainsi qgue |l eur appr®ci at
qgudils dirigent.

Dans I'Etat fédéraliste et plurilingue qu'est la Suisse, I'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 a quelques points essentiels (age
d'entrée a I'école, durée de la scolarité obligatoire), mais sont en train de s'étoffer suite a I'accord
intercantonal sur I'narmonisation de la scolarité obligatoire. Le concordat HarmoS a été élaboré
parlaConf ®r ence des directeurs c@bR).daé&écancided 206t r uct i
et est entré en vigueur en 2009. En adhérant au concordat, les cantons s'engagent a prendre
plusieursmesuresde | utte contre | 6®chec scolaire et de cor
l eur syst me dHwemsled @clledeilenosint,rduect i on de:rébisioaet en pal
standardisation des plans dé@tudes, accent mis sur ldnclusion, renforcement de I@utonomie des
établissements et de la participation des parents, professionnalisation et tertiarisation de la
formation des enseignants et des di recti ons d o ®t a b, mukigioatiore des s scol
évaluations institutionnelles, etc.

Comme cbdest | e cas sur | e édudatd suisse ast en trainadé ¢ordnire
une réforme qui consiste a définir des exigences centrales quant aux « outputs » (standards,
socles, profils, référentiels de compétences) et a introduire des macro-régulations par une
évaluation externe des acquis. En méme 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 ®ri se, entre autres, par |l e passage dbébun c
reddition des comptes par les acteurs concernés, ainsi que par le passage du paradigme de

| 6ensei gmemanbadiagme de | dappr entscomieacgcutant»a | 6 ®t ab

D

! Lagtitia Progin-Romanato et Monica Gather-Thurler, membres du Laboratoire Innovation-Formation-Education (LIFE),

Université de Genéve.
Le masculin utilis® dans ce texte est purement gr anmesxteide al . [ re
femmes, dbdbenseignants que dbébenseignantes, etc.
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| 6®t abli ssement d®sormais appel ® ° se constituer e
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, filieres et degrés,led ®c oupage de | d6espace et
grilles-horaires, les lecons, 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 a transformer les curricula mais,
également a faire évoluer les modalités de travail des enseignants et membres de direction, ce
qui comporte des incidences quant a la maniére de définir le « profil attendu » des acteurs
concernés. En lien avec ce qui précede, la CDIP a ainsi édicté en 2009 un « profil » pour les
formations de responsabl & quil a@tda bne ipastsneporeamet aax s c ol ai
compétences de leadership pédagogique :

- assurer la mise en place de conditions générales propices a l'enseignement et a
l'apprentissage ;

- favoriser une bonne coopération professionnelle ;

- pourvoir a une évaluation réguliere et a 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 I'enseignement, de I'apprentissage et de la collaboration, ainsi
gue la réalisation des objectifs des plans d'études et des programmes de développement
scolaire.

Les directeurs sont interpellés, dans la maniére dont ils percoivent et exercent leur métier et,
notamment, encouragés a davantage influer sur les pratiques pédagogiques au sein de leur

établissement scolaire. | nstruits par | 6exp®rience, il s sont er
qgudils ne pourront assurer l eur mandat quod” cond
nécessaires pour explorer de nouvelles modalités organisationnelles internes et offrant

suffisamment de flexibilit® pour, déune part, r ®p (

le meilleur profit des moyens et compétences présents.

Dans le cadre de cette contribution, nous tentons de répondre aux deux questions suivantes :

comment , aujourdobéhui en Suisse romande, | eis direcH
doéinfluer sur l es pratiques etConiménd articalemtiils dand on du
leur exégese personnelle de leur réle, leur analyse des compétences individuelles et collectives

de leurs collaborateurs (enseignants, secrétaires, concierge, etc.), ainsi que leur appréciation de

l a culture organisationnell? de | 6®tablissement qu

Dans la premiére partie, nous présentons brievementn ot re terrain ddédenqu°te et
de récolte des données. Dans la deuxiéme partie, nous décrivons comment la conception du
leadership pédagogique des directeurs genevois et vaudois évolue selon leur expérience du réel,
c dst-a-dire de la maniére dont ils parviennent i ou non i & exercer une réelle influence sur la

mani re dont bhpepneseit gssmgeret /est pens® et g®r ® au
scolaire. Dans la troisieme partie, nous mettons en exergue les leviers grace auxquels les
directeurs interrogés comptent articuler leadership pédagogique et distribuéd ans | e but doi n

progressivement leurs établissements scolaires dans une dynamique de développement qui leur
permettra de devenir, a moyen ou a long terme, des communautés professionnelles
d'apprentissage.

% 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 ».
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Nos analyses ont été réalisées a partir de données

1. Terrain et méthodologie récoltées en Suisse Romande entre 2008 et 2010
déenqu°te dans trois contextes de recherche complémentaires :
une recherche doctorale sur le métier émergent des

nNouveaux di recteur sscolatgs®t abl i s

primaires nommés en 2008 dans le Canton de Genéve*, qgui a ®t ® conduite sur

observation intensive du travail réel auprés de deux directeurs novices genevois ; une enquéte

romande subventionnée par le Fonds national suisse de la recherche et entreprise par le Collectif

de recherche CADRE°aupr s de 42 directeurs doOo®t abtahsssement
les cantons de Genéve et de Vaud ; enfin, des observations participantes que nous avons

effectuées durant les journées de formation du programme romand de formation FORDIF® et,

plus sp®cifiquement, dur ant |l es moments 0% |l es pa
mani re dont ils tentent doéi nt er v eeuri établissament | e s pr
scolaire en communauté apprenante.

Nos analyses soO6inscrivent dans | 6appetdieh(BO0Ox,ual it at
qui préconise un va-et-vient entre recueil et analyse des données, e t sdinscrit dans |
heuristique de | a -&-dir® der déeclopgemantd e la théorée epmrt 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 maniére dont ils construisent leur représentation de leur travail et que ce

travail ne peut étre saisi, ni compris, sans tenir compte des interdépendances fortes qui existent

entre celui-ci, | e contexte (culture de | O-fAolitigued ets)danment |, d
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 t e mp sdiredtifs e(Katufmaari, 20906) s
conduits aupr s de chacun des directeurs de |
au-dela de leurs propres descriptions, trop souvent lacunaires et incomplétes (Barrere, 2004),
nous avons réalisé durant un deuxieme temps des observations in situ selon la technique du
shadowing.” Nous avons ainsi observé dix-huit directeurs scolaires durant une semaine entiére
de travail et particip® “ une nodang ene peespesti®rde e dobd e n:
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 ® enr eg
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 premieres enquétes a participé a cette formation qui
Vi s e, par mi déautres objectifs, | 6 aet une argadisationn on ent

* Thése de Laetitia Progin intitulée Devenir chef d'établissement, le désir de leadership & I'épreuve de la réalité : enquéte sur

I'entrée dans un métier émergent, réalisée sous la direction de Monica Gather Thurler.

® CADRE : Coll ectif G d narl®esle ddeus tcrhaevf s d 6 ®t a-sdniiaies ennSeiss¢ Bomandeo | ai r es e
constitué par une dizaine de chercheurs appartenant a trois Hautes Ecoles de la Suisse Romande : Haute école pédagogique

de Vaud, Haute Ecole de travail social de Geneve, Uni ver si t ® de Gen ve. Lédenqu°te a ®t ® effe
dont 42 directeurs do®tablissements primaires et secondaires (CADI
*FORDIF: Formation des directionsalade@oabl pssemematrs dmdde dredmbtr esn dod ®q
entre 2008 et 2010. Site Internet : www.fordif.ch/.

"Cette technique dbéengu°te consi st eommpesorombre» dardneune gédoderplusous ui vre | ¢
moins |l ongue, afin doexami ne ®en e doncgnanéseulementace que sorRréld Ui preseinde faieu qu ot i di

(Pickering, 1992). Durant cette période de shadowing, le chercheur peut inviter le sujet & clarifier certaines observations, ce qui
nous a permis de r®colter d eces adxodimerBiens trivial@s ca ibanale® el travaitl quiasord i r ac
di fficilement accessibles par doéautres formes de recherche (McDon:
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du travail scolaire qui parvient a mieux prendre en compte et a valoriser les ressources humaines
existantes.

La recherche a été conduite aupres de directeurs provenant de cantons romands qui présentent
certes des différences historiques, identitaires et organisationnelles importantes, mais qui, a
cause de leur adhésion au concordat HarmoS, évoluent désormais dans une perspective
coordonnée.

D6bune mani rneus gv@na ®entdi¢ e

2. Le leadershi p pédagogique une certa}ine ressemblaflce entre les
cons®quence de |0 representa_tl_ops de Ieurs.roles et <;Ie leurs

. responsabilités chez les directeurs débutants.

du reel Par conviction ou par identification avec leurs
charges, ils affirment  p r e e seaalle &

souhaiter «j ouer Il e rtle de <chef déorchestre qui

En recentrant | 6at t e nldnémessitéde mendeenes eompienlesrdiffésents u r

besoins des éléves et sur la nécessité de développer des dispositifs pédagogiques mieux a
m° me de rpondr e "

Uuvr e
pratiques»et dans | e améliorgtion 6d@® gr oc e s s u sappdedtissage 8.i g h e me n

directeurs débutants espérent tous contri buer " I a lutte contre

développement de la qualité du systeme.

Quelque temps apres leur entrée en fonction, nos observations mettent cependant en évidence
une évolution dans les discours des directeurs et dans la maniére dont ils considérent exercer

leur leadership pédagogique. Pour une premiére catégorie de directeurs, i | sbagit d
d

di fficult®s déapprenti ssage des ®| ~ v e s utiea,ten
augmentant les he ur e s dubea npoduisant des devoirs surveillés. La maniere dont ils
comptent exercer leur leadership pédagogique se limitera ainsi progressivement a
| ekternalisation des régulations vers de tierces personnes (enseignants de sout i en,

engagement de personnels auxiliaires pour les devoirs surveillés, etc.). Certains s 6 assnir er

éventuellement q w mi ni mum dad Geu leatre des $ntervenants externes et les
enseignants titulaires, ou évalueront périodiqueme n t | 6efficacit ®. Dhes

a

| 6i ndi spensablapprentissaga, Mes dual i s

me

| 6ensembl e, Il a plupart des di rfare ¢coefiances» auxmdteers r o g ® s

concern®s et ne juge pas n®cessaire de vOo®ri
I 6aj ust e menuellemerd diseuté@w moment des évaluations certificatives.

Une deuxi me cat®gorie de direct eur les ehseignants
titulaires a développer une organisation du travail scolaire différente et mieux appropriée a

f

er

C

pl ut 1t

| 6 hagén&té des éléves: composition flexible des groupes

dispositifs didactiques prenant en compte leurs différences de rythmes et niveaux
d 6 appr e nneilleu® aoprdination du travail des enseignants et des intervenants externes
en fonction des priorités fixées et des compétences des uns et des autres.

«Oui , al or s, mes | ignes de force seraient qubon

soient reconnus, et qui ne soient pas implicites. Parce que, quand on discute avec des

enseignants, ils ont toujours tendance a dire : oui , mai s on | e fait tous.

d

tous mai s ouvertement . Jb6ai mer ai s qudon pui sse

p®dagogi ques, par rapport | 6ensgeicpmemueret.

de al

gudon puisse d®vel opper des strat®gies de sout
pas
d®marche do®col e ok oRTiopwcsise, dires cl ai rlament

reconnues par | densembl e, mai s qui ne soient

(David, directeur do®tablissement).

Il semblerait ainsi que | e&ternalisation du probleme confirme le directeur dans son role de chef
d 6 o r ¢ heganiseregérer les mesures de soutien assurées par des tierces personnes. Cette
deuxieme catégorie introduit une dimension différente dans la mesure ou le directeur incite les
enseignants titulaires a s ibterroger, a faire évoluer leur pratique pédagogique : au lieu de soigner
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le symptdbme de maniere ponctuelle, il cherche a résoudre le probléeme de maniére durable en
intervenant sur | e plan de | 6organisation du trava
dans un processus de développement collectif.

A Exercer un leadership pédagogique de maniére marginale et transversale

Nous avons demand® aux ddanes lest«alossiess » dud relevenideeurs ur d e s
responsabilité. L6 approche de | 6acti vi tceite mbtios dec dossec»stestur s 7
| 6un des moyens disésepour comgrendievconmeent led 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 problemes qui les préoccupent, mais surtout

comment ils parviennent & donner une unité et une continuité a des taches dispersées dans le

temps (Barrere, 2008). Notons a 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, mai s que | 6e nadaimistratives tae emipéche ae lui torsacret ©c h e s

| 6®nergie et | e temps voul us.

Une premiere taxonomie établie a partir de nos analyses montre en effet que le grand nombre de

dossiers traitts ne | ai sse pas beaucoup de ete&froptalé nd o W es p:
leadership pédagogique. La mention, trés rarement faite, d 6 u dossger pédagogique » montre

en effet qgue | 6actionsp@dagacei glledtonhér »,den maget e ur

déactions 7 premi re vue <centr®es sur | 6lees gani s a
directeurs agissent ainsi rarement comme des « pédagogues en chef », interviennent peu dans

| 6espace cl asse. I'l's sont n o mb r r¢ amenés a faire fe ideuimer qu o
déune influence directe et i mm®di ate sur | es appre
«Je dirais quoil y a deux aspects. ! y a |le pr
dédenseignant au m®tier de di r eesttresactif péddgegigue®dnt er d o e
donc forc®ment que moi j 6ai un deui |l © faire de ¢
®l ves parce qu'entre moi et |l es ® ves maintenant
il faut que je respecte aussic et t e position par rapport 7~ eux et
dans <cet inter medi ai r e. Donc ehvieadpaegin p®@&dangog
deci deca, de suggérer, de faire quelque chose mais je peux plus le faire aussi librement parce

gue ca pourrait aussi étre vécu comme une intrusioneé ( Mar tin, directeur do®t al

Si les directeurs interviennent peu dans les classes pour montrer le « bon geste professionnel »,
ils agissent plutét en faisant sortir les professeurs de leurs classes. Les réunions collectives de

travail convoquées dans le but de traiterdespr obl mes dbéapprenti ssage de
di scuter des besoins de formations collectives ~ v
ou dbéassurier dseovni esnunievnt ai nsi autant dbéboccasions q

son influence sur le plan pédagogique. La plupart des directeurs exercent leur leadership

pédagogique de maniére « transversale », a travers les diverses activités et dossiers en cours.

Lors du traitement de cas i ndlons dedagestion deccanfits deves ou
toutes sortes,ilsn6 h®s paent centrer | e d®bat sur | 6ad®quatio
a inciter les enseignants a 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 i not amment do6®t abl i ssiementcsonsenbvadti rdet
évaluation globale du climat de la classe et préferent déléguer la responsabilité du controle de la

qual it ® des pr oc e s sapgentidsage rdiscplingreseauxecaolldborateurs (doyens,

représentants de disciplines) qu éi | s jugent Islexesentcon pgnsemt @outois .

exercer leur influence pédagogique plutdt « dans les marges », souvent par voie détournée, et

dans |l a plupart des cas pour r®gler un probl me pc
travail au sein d équipes pédagogiques, ou le leadership pédagogique est souvent exercé par

des membres de | 6 @uneiopue sdse ndi rpeacst iroknatibnlde ppawit dodune
et doéautorit® ou par des coll aborateurs qui repr ®:

les responsabilités soient clairement définies. Il renvoie également a la problématique du contrble
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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 | eur conception id®alis®e de | 6exercice
En dépitdes nouvelles prescriptions, qgui accordent au
pratiques p®dagogiques de |l eurs coll abor®lesurs, ce
limitera a moyentermever s | 6uni que netrdd & a ® t detthiesurgsals ¢ontréle

imposées par le « haut », al ors que doé &sdévolians gm €qurs camme mne
transformation tout a fait intéressante de leur parcours professionnel et identitaire.

A Etre au courant, mettre au courant

Selon de nombreux di r ect eur s, |l a prise edprémicesode rnoate prisen r epr @
doéi nf | pow poueir agir sur son milieu de travail et envisager des évolutions, le directeur

doit tout dbébabord observer son contexhbtteursdtde tr avali
styl e g®n®r alTrdoei sl 6tiynpsetsi tdatbr peuviers &re distingugs. o r m

Lapremierepr i se doicnofrorrensaptoinodn © de | 6i nformation pure,
passe dobéinhabituel d a n s érer 16 ®nciobnement e joue e jour atfdée n d 6 e n
pouvoir r®agir vite | e cas ®ch®ant. Cette prise d
pas per-ue comme un contr!le de |l a part des enseigdg
des discussions. Elle est par ailleurs relativement simple et factuelle, bien que nécessitant un
investissement constant en temps et attention.

La seconde, plus sensibl e, est celle qui pr®c de une t

a tater le terrain avant de proposer, ou non, un projet, de nouvelles pratiques ou encore une
formation sp®ci fique af ceox-ciks&ra@andcdudillis.pCe rtypeldea prisea - on dc
déi nformation peut ®gal ement prendre un aspect p |
entretiens. On constate que cela se produit, entre autres, l orsqubun directeur a
| 6organi sati on interne de | 6 ®t abl i s eneédier mtun pour
dysfonctionnement.

Quand j oai vu que | e prianérhe cndé deuxeenquéteg pasirsvain au , j 6ai

étaient les insatisfactions. Il fallait savoir:est:c e que co6®tait | es ® ves dif
qui posaient le plus de probleme? A | 6ext ®r i @ Qui étad jage comimearsspoasable

de ces éleves difficles? Estc e que cO6®tait | e se?Esticee qexrt ®Oi®e @ t
doyens?Estce que c8®{Matcmodi recteur do®tablissement).

Lademnierepr i se doéi nf oe coaespgoram une dnguéte,iafl ser® quasi-judiciaire du

ter me, et sodoeffectue g®n®ral ement suite ° un dysf
des parents lancent des accusations de manquement grave envers un enseignant. Le directeur

est ici garant des regles institutionnelles et se doit de vérifier leur application. I sbagit sans
de la forme la plus difficile a vivre en ce qui concernel a pri se doéinformati on, c
coh®sion de | 6®tablissement qui risque dé°tre mise

étant donné leur nature officielle, ne sont généralement utilisés que lorsque les autres tentatives
de communication ont échouées.
A Assurer | a stabilit® de | 6®t ablissement et |

L o r slg solt questionnés sur les aspects de développement de leur établissement, les
directeurs répondent a trois niveaux distincts.

Au niveau pédagogique ou éducatif, en parlant des divers projets ou réformes a venir et

concernant au premier chef | es wusager s pdtgues, 6 ®t abl i
les professionnels. Dans le domaine scolaire, cela concerne principalement les pratiques
p®dagogi ques et | 6organi sati on de Il a coll aborat:i
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ressources pédagogiques a des éléves a besoins spécifiques ou la réorganisation de

| 6enseignement par d®cl oi sonnement. Naturell ement,
" l eur d®sriagr dldam@Lial it ® /apprentissagee qus restegleue missiort

principale. Pour y parvenir, ils ne souhaitent pas forcément prescrire les actions mais davantage

les questionner.

«Cbest gue mon rtltle ° mo i ndest pas de dire ce (¢
®col e, mon rtle 7 mo i cobest de faire que | 6®col e
décisions, se rende compte qubil y a certaines difficul
de trouver | es moyens pour faire ®merger - a, cbes

mais amener, que les gens se posent les bonnes questions aux bonsendr oi t s et pui s
trouve des solutions, éventuellement dire ben voila la ressource se trouve a tel endroit il faut aller
chercherbdo,indm IIld& reprend. Mon rtle cbest -a mai |
pens®e damglosépbir@c olde recteur doé®tablissement).

Au niveau de la collaboration entre professionnels, a propos des rapports et dynamiques de
travail ai nsi gue du cl i nan |gtRmi@emapdlemedtedans @®t abl i s
établissements ou le directeur est nouvellement arrivé et ou les rapports interpersonnels ne sont
pas encore stabilisés. Cette période est considérée par de nombreux directeurs comme « a haut

risque », car elle conditionnera fortemeleuttenbaece ar el at i ¢
mettre un accent particulier sur la mise en confiance de leurs collaborateurs. Leur objectif
premier consiste © montrer cadi®esdeproxinitém gui exerdent,tagi r c o

certes, une fonction hiérarchique, mais qui, surtout, maintiennent des contacts étroits avec leurs
collaborateurs.

«Moi, je suis quelqubéun qui est ~ | 6®coute. Joai u
dans sa bulle en haut, gudon ne voi't j amai s, qu
beaucoup sur le terrain, a la salle des maitres méme si je leur laisse des moments, mais

j apparais beaucoup. Et j 6ai un cont acx (David, s sy m
directeur do®tablissement).

Dans| 6 e n's e i grimainngenevois, ou leur fonction a été créée en 2008, un certain nombre
de directeurs a surtout investi une partie de son temps et de son énergie a construire un certain
rapport de confiance avec des équipes qui craignai e nt  quéede k f@etts chefs » mette fin a
leur autonomie professionnelle.

Au niveau du climat de travail, lorsque le directeur juge celui-ci peu satisfaisant. Des actions a ce

sujet sont entreprises, dans certains établissements scolaires, lorsque le directeur juge que les
dysfonctionnements exirstlantgwu arliidsd@®uaret | d&arsteri ggvne me r
certaines personnes. Il interviendra par exemple en cas de trop forte étanchéité et parfois

rivalités entre certains groupes de disciplines, enseignants appartenant a des cycles ou degrés

divers, membresdel 6 ®qui pe de direction

A Anticiper ou réguler de maniére proactive

La grande majorité des directeurs est particulierement attentive a régler les petits

dysfonctionnements | e plus rapi demerde¢laquali®sgaesbl e af i
pratiques pédagogiques. La principaledi f fi cul t ® de cette anticipation
par | es coll aborateurs comme ®tant un contr!le pul
des directeurs, ce type de régulation est primordial : outre le mauvais exemple donné aux

usagers et | 6incoh®rence qui en d®coul e, l a craint

dans les pratiques les fait intervenir au plus t6t. 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
bal i ses prientation actuelle dt fiture des pratiques, “ | 6i mage de ce qui p
pédagogie institutionnelle. Lorsque ces documents ont été négociés et discutésavec | 6ensembl
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des professionnels, voire les usagers, ils donnent une certaine Iégitimité aux normes qui en

découlent et le directeur pourra plus facilement y faire référence en cas de dysfonctionnements.

Sel on | 6avis de n o nromesu xcertdines feix dpementsnégocigas § sont

généralement mieux acceptées et suivies que les injonctions émises par la hiérarchie, qui est

jug®e peu conscient e ataedrige®arbvient @rssi alfarecem sogtesque L 6 ¢

| 6®1 aborati on de l a charte ou du projet aille d
contextualisation des régles institutionnelles, ce qui permettra au directeur de ne pas se retrouver

en porte-a-faux entre les enseignants et la hiérarchie. La charte lui donnera par ailleurs une
certaine | ®gitimit® | ordesgdédalages este lea chaxnoellecifs de poi nt e
| 6 ®¢at ¢epaines pratiques individuelles déviantes.

A Soutenir et favoriser le développement des compétences

La plupart des directeursencour agent et soutiennent toute d®mar
qualité des pratiques au sein de leur établissement. Sans chercher a imposer leurs orientations
p®dagogi ques personnell es, ils privil ®gi ent n®an md
utiles au développement professionnel du corps enseignant.

« Je ne suis pas encore intervenu sur la fagon d'enseigner le frangais ou les mathématiques. Je

ne me sens pas forc®ment, non plus, apte © |l e fai.:
qgui doit s Oi mp oeésedire : jekds éfprmé de lapagon tont vous le faites, et puis

on va travailler avec les services ad hoc pour trouver. Je ne me sens pas I'ame a 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, a moi d'essayer d'organiser quels soutiens

pourraient étre donnés a telle personne avec des besoins de formation. [¢é ] Mais je ne me

prétends pas a la fois formateur, et je crois qu'il faut faire attention a ca. [é ] Je peux voir, étre

étonné, interrogé, et puis, a la limite, aller chercher la force la ou il faudra, mais on ne peut pas

tout mélanger. (S®bastien, directeur doé®tablissement).

A Léinfluence, entre r ®e¢

Léanalyse des donn®es montre que |l e travail r ®e |
conditionné par des paramétres qui transcendent leur cahier des charges. Il ne se réduit en outre

pas ©° c¢ce quobils font, mai s inclut tout ce quobils
des autres (leur hiérarchie, leurs subordonnés, leurs interlocuteurs), soit en fonction de leur

propre conception du role.

Pour mi eux comprendre cette dynamiqgue, idéalldu séav r
travail », a leur « imaginaire du role & , en particulier 7 leur mani re
conduite, de guidage,de | eader shi p, de tout ce quobils sont s
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 Iégitimer leur autorité,

pratiquer une gestion participative, assurer une f
efficace et accept®e par tous | es acteurs concerng
tout en prenant en compte les besoins de leurs subordonnés, maintenir et si nécessaire rétablir

| 6i mage de l eur ®t abl i ssement, parvenir " exerc
responsabilité des aspects proprement pédagogiques T p ar exempl e, | edemi se er
di sposi ti fs dpprentissage dg gualiteela suivi de la progression des éléves et la

détermination des mesures de soutieni soi t | argement | ai ss®e ~ | 6init

méme temps, les compétences spécifiques qui permettent de juger la qualité de leur mise en
1 uvre sont considérées, selon les personnes interrogées, comme une source importante de
leadership (et de Iégitimité).

Débune mani re g®n®r al e, directeurs semblent n

|l es
soutenaux ensei gnant s. pluSmdrqgué deasnts dldbaeuntsaenitgnement pr i me
ou la majorité des directeurs sont eux-mémesissusd e | 6 ens ei g renuedurantleur on't
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parcours professionnel, un fonctionnement d 6 ® q urelativement autonomes, qui continuent a
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 réle de soutien, voire de
protection, aupres de leurs subordonnés.

La recherche et les enquétes internationales ont

montré que les initiatives engagées pour améliorer la

gual i t® des sy snentsoatdargentergn s ei g n e
conditionnées par des variables externes ~ | 6®col e
traditions  nationales et locales, contraintes
géographiques et économiques, organisation et

rapports de force politiques, marché des diplémes et du travail, mentalités collectives vis-a-vis du

savoir, des hiérarchies culturelles et sociales, etc. Mais elles attestent aussi (Draelants & Dumay,

2011 ; Gather Thurler, 2000) du f ai t gue Il @drved nintédearn ide dleaque
établissement scolaire dépend de la maniére dont ses acteurs parviennent a identifier et a

3. Les |l eviers
organi sation scolaire

exploiter l eur s mar ges ddaut onomi e, ifs expl
dbébensei (pppeemissage et a développer, interactivement, leur compétences
professionnelles de mani re ~ d®passer | 6organisat

atteindre les objectifs visés. Le dernier rapport PISA (OCDE, 2011) souligne a ce propos que
parmi les systémes éducatifs les plus performants, nombreux sont ceux qui ont abandonné des
environnements bureaucratiques pour adopter des structures dans lesquelles les « personnels
de premiereligneé ont nettement Ipdafsf edldteartpirams edesurressour c

des ressources humaines et, enfin, sur |l 6organi s a
syst mes, la direction et l es enseignants <coll ab
pratiques qgqudbdbiclacxepuge®ptroaffent sur l e terrain | es
con-o0ivent pour conf i r méaluertgourdéteprenerteur efécactéevoimt s b6 aut
l es r®gul ations qui sO0i mposent

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

qu@ condition de s &compagner dune double action, pédagogiquement résolue et politiguement

soutenue dans la durée: une action innovante portant sur | 6 or gani sati on objecti
scolaire (et sur le travail produisant cette organisation), qui reste encore trop souvent un enjeu

caché des réformes éducatives ; une actonde di f f usi on et déapprapriatior
tient compte des attentes et des représentations subjectives des acteurs ordinaires quant aux
objectifs de | 6 ensei qauenmeieurs et fplasn jdstesn moyéna lde fare

apprendre tous les éléves.

Bien que la majorité des directeurs interrogés adh rent ~ | 6i d®e qudil l eur
“ Il a mise en Tuvre des r®f ormes en cour s, il s son
les transformations visées ne peuvent étre introduites ni par décret, ni uniguement par des

actions de formatio n mai s exigent une profonde r®vision de

méme temps, ils soulignent que la redistribution des responsabilités et des pouvoirs est a réaliser
de maniére prudente et en prenant le temps nécessaire, de maniére a ne pas éveiller la rébellion
de la part des enseignants qui craignent du surtravail et une augmentation du contréle. lls
®voquent une s®rie de |l eviers et doébobstacles qui |

A Les corsets de la bureaucratie

Bienque laplupart des directeurs interrog®s se per-o0iven
empl oi e, |l eur rtl e doéinterface entre | a hi®rarchi
conscience que |l es r glements ne peuvendetgeas sobOap
trouvent ainsi pris dans des contradictions subj e
r gles ®tablies. Ceci ddédaut ant plus quéils peuven

moyens alloués (« faire mieux avec moins »), entre prescriptions et organisation du travail
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existante au sein de | 6®tablissement, entre discol
entre ce quodils veulent faire ou croient devoir f
gue cela pourrait entrainer.

Citons ° titre dbéexemple |l a d®cision de regrouper
pour que celui-ci atteigne une masse critique. Certains directeurs ont conservé leur poste, alors

gue dobébautres sont devenuws chadde oultunes, puisquors oblige desni er s .
entit®s " co0ex iavaiest consrdit etcanseyanttae-dela desa fusion une identité,

des valeurs, des conceptions du role de I'école, de la sélection ou de certaines pratiques tres

diverses. Cette configuration crée une épreuve spécifique pour les directeurs concernés : on leur

demande de fédérer les composantes réunies sous leur responsabilité. lls le souhaitent aussi,

mai s ont en m°me temps peur dobéappar adontrlseétaerd mme d e
jusqu'alors le directeur, ou comme des adversaires aux yeux du nouveau responsable. Il en

r®sul te qubdils nbosent pas vrai ment interroger | e
pour une « co-habitation pacifique » entre deux ou plusieurs conceptions, voire acceptent des
compromis « mous € satisfaisant | 6ensembl e des parties

guestionnements et au changement.

Citons un autre exemple doéactualit®, concernant | e
desnouveaux plans do6®t udeds.qu®ercteatitnes nsiosneg ecnonisecv rea
produire des effets majeur s qu 6~ condbehbooodpi dee $ teimpass ue t do®n
travail collectif doébenvergure guihangementmecguispar doOi nt e

rapport a 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 éléves. Or, ce travail collectif ne pourra étre réalisé sans aménager les temps de
travail collectif, sans reléguer au deuxiéme plan certaines autres priorités, sans créer plus de
transparence sur les pratigues des uns et des autres, sans susciter des interrogations
concer nanton Hed avi@tonsaou idécisions de soutien pour certains éléves, ce qui
risque de préprogrammer autant de tensions internes, avec les délégués syndicaux, avec divers
partenaires et, certaines fois, avec la hiérarchie.

On sbaper-oit a i ndures existantex fes exigjepces sasuvent icontradictoires
selon |l es groupes dbéacteurs constitu®s, ,R00A,rs prop
les injonctions parfois paradoxales des autorités (changer sans susciter des vagues) et parfois
uneprudence acgquise au gr® doéoexp®riences doddlesur euse:
au bout doébune dynamigue dolahécessitts per -oi vent pourta

Al ors qudéils sont nombr eux Tcorsetage x hueeaucrdticue lesani 1 e
empéche de faire leur travail de la maniere dont ils le souhaiteraient, ils évoquent aussi, non

sans dérision, la maniere dont ils entrent malgré eux dans le moule, plus souvent par peur
déaffronter |l a complexit® que par goWhtunmbuweaconf or t ,
chantier que par légéreté.

A Les amorces et | es freins de |l a prise en

Les directeurs de notre échantillon cherchent tous du soutien auprés de leurs collaborateurs les
plus proches pour mener a bien et a terme leurs projets pédagogiques.

« é le directeur qui veut autoritairement tout décider ou tout faire tout seul il ne va pas vivre
longtemps, il va sGrement devoir arréter. [...] un directeur qui veut quand méme une vie agréable,

quineveutpasavoirunul ¢ " re © | bestomac ou pas dormir, il do
un peu |l es ma“ tres avec |lui. 1 ne peut pras en |
(Sophie, directrice doé®tablissement).

I'1s sont nombreux ° i n s ixsimalti-professionnels » composés te® de s r
professionnels de | 6enseignement, de t r,@tw,auil |l eur s
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permettent de r®soudre | es nombreux probl mes dobor
de relations avec les parents, etc., en faisant appel aux compétences individuelles et spécifiques
de chacun des acteurs impliqués.

«Je mbében sors seul ement quand on se met plusieurs

probl me, cb6est | e probdutmequ&on oru®f Il @c mosnsdee erts e nl
facile mais cobdest l e seul moyen. Et puis apr s t
vraiment la solidarité quijoue apreseé ( Davi d, directeur doé®tabli ssemen
Cependant , tout e n c lrer etctdutaen tadméttanb que ka résoliteom des

probl mes devrait sbdébinscrire dans une d®marche col
compétences de leurs collaborateurs, les directeurs évoquent surtout leurs difficultés a déléguer,

areconnaitrele f ait quéils ne peuvent pas ~ eux seuls as
Par mi |l es arguments |l es plus fr®quemment avanc®s
une responsabilit® qui est l a | eur .nepadsurtharges o nt pl
| eurs col | aboriaet eesontsles plust@nbreuxesont de | 6ainifre qudi | s

censés assumer leurs responsabilités (raison la plus fréquemment invoquée).

«Donc | mo i j e pense d s g u 6 o e calle-la gdrecteur u n e f
do®t abl iislsefreentt Jaccepter cette responsabilit®. Je
al or s, enfin dans | e sens dans | equel je do®finis

diluer sur les autres ce que nous on devrait en réalité assumer» (Philippe, directeur
do®t abli ssement) .

S 6 gjoute que la majorité des directeurs interrogés ne sont pas toujours certains que leurs
collaborateurs possedent 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

gue | 0 o[@]. Le hiveaugle ces personnes-la induira, finalement, la tranquillité avec laquelle
je pourrai déléguer certaines responsabilitétsé ( Ni col as, directeur do®tabli
lls sont en outre nombreux aaf f i r mer qudil s famar tlierur!l &pionspsai cbtl eq upe

avoir les diverses directives venant «d 6 e n »hsaruldur personnel, pour éviter que les
décalages entre les routines existantes et les futures exigences ne soient trop clairement
identifi ®s et fassent ®cl at er d e s poudamtfcbnsciests d 6i nt ®

qgudils ne saisissent pas suf f i effartasnmur tmardquersineocc asi c
véritable rupture avec les pratiques existantes, pour engager leurs collaborateurs dans une
d®marche collective qui permettra ° chacun dbéeux d

préexistant de maniere informelle, tel que le suggére le concept de leadership distribué décrit
Spillane, Halverson & Diamond, 2009.

Mal gr® | a compr ®hension quéils manifestent par rap
les prescriptions émises par les décideurs politiques, les directeurs interrogés acceptent en
méme temps difficilement que leur propre vision, leurs propres aspirations se heurtent a un
manque doéinvesti ss e md.nhadiffduté dlmabiligenleuts colaborateers) &les
rassembl er aut o ublissetchénteha pprveaijaeanstrdir@ @k @sion commune est

sans aucun doute v®cue comme | 6un des aspects | es
di fficult® est dobéaill eurs dbéautant plus mal v®cue
| 6i nfluence sur une ®quipe di spers®e sur pl usi eul
plusieurs disciplines, comme cbest | e cas dans | 6e
So6i |l s sont nombr eux " reconna’ tde dondgen &onble»convi en
| 6 onisagien du travail existante pour redistribuer les devoirs et responsabilités, ils

reconnai ssent aussi quobéils ont peur de toucher aux

commune et de mettre en question unbe eiddeaxt i t® co
sociale.
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«Al or s, | 6aut r:e uaorbd mat agwenvi e de faire quel que
directeur, cbest gque m°me si on a envie de |l e fair
ait envie de | e étahlissenents ajuee]seuld oldasde, ce serdieparfait pour faire

vriaiment cel gSuibrmomn veelue st toujours un compromi s av.

tout cas pour moi, je vis -a comme - a, mai s je pen
est des ® ®ments ajout®s ° | 6®qui pe. On est pass®
dé®qui pe ° une situation o0o% |l e directeur i est
administratif et puis il fait son travail au niveau administrat i f |, mai s soi l veut

p®dagogi que, ce nodest paés (fSakhial set idebna, mednierre cdteesu ri dd®be

Ce qui pr®c de montre que | 6exercice dbébun | eader sh
encore que dansgrnoduipnep osrotcei agu e |l 6 a cegpertise pratique en d 6 un e
matiére de pouvoir partagé : pouvoir de d®l ®guer, de formadiserun d e per |
leadership informel, pouvoir de laisser autrui prendre des décisions a sa place, pouvoir de réagir

ad®quat ement par rapport " la r®alit® dbéun | ead:¢
modal it®s de distribution dans | 6objectif doéoam®l i
| 6efficacit® du tr av aisluns etRlesaagtresg Org dars lek métiermde par [
l 6humai n, cette r®alit® du pouvoir est g®n®r al em

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

i ndi guer qudil ne suffit pas dbéinscrire |l e | eaders
directeurs, mai s quoi | est urgent de Il es for mer aux i mpl
représenter un défi intéressant, mais qui exige le développement de nouvelles compétences
professionnelles i tant individuelles que collectives (Le Boterf), qui font encore largement défaut

dans la plupart des établissements scolaires.

Conclusion
Les changements que | es syst mes ®ducatifs tentent
acteurs i mpliqu®s bi en davant age qgudune mi s e en
prescriptions formulées dans les divers textes officiels, dont les p| ans d Gaiera dee s
charge, référentiels de compétences. Dans un processus qui vise 7 ren
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 troisieme logique reste prioritaire, mais elle ne
pourra aboutir g led directeursn mhrivienneatna cogmprendre 1 et a faire

comprendre a leurs collaborateurs i quéi | s ne sont pas |l es seuls ° p
responsabilité du changementdes pr ati ques p®dagogi ques, mai s quboi
red®f inir | 6ensemble des droits et obligations des
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Les formesderégulat i on de | 6activitG

Pier Carlo Bocchit

Résumé

Quel qgues ®l ®ment s débune ®tude comparative centr®e sur

explicit®s pour d®crire |l es processus do®t ayatg.ée de | 6ac
dispositif concerne deux classes « ordinaires » de premiére primaire, issues de la partie italophone de la

Sui sse. En faisant davantage r®f ® ence ~ | a notion de s
nous allons montrer comment, au coursde | 6i nteracti on, | 6enseignant peut f

réussir (régulations pragmatiques) au détriment de régulations pour comprendre (régulations
épistémiques), qui supposeraient une interaction organiquement centrée sur la production de

concept ual i sati ons. Dans | e but de comprendre | dactivit® d
des modal it®s ddédinterventions adopt®es en fonction des
évidence le caractére contre-productif et socialement stigmatisant de certaines pratiques enseignantes. En
particulier, notre ®tude montre que | daction de | dense
régulations pragmatiques et les régulations épistémiques prennent corps en fonction aussi du statut des
®l " ves. Ce genre de pratiques peut avoir pour effet doba

renforcer ainsi la production des inégalités scolaires.

Au cours de cette derniere décennie, un certain nombre de recherches en didactique s 6 e s t
attelé a décrire les conditions de fonctionnement des systemes didactiques, en incluant
| 6enseignant comme un metteur en sc ne de |l a si:i
r®cl amant g®n®r al ement de | dinter@&cdeée ohdi smer sofci
la construction du rapport des individus a la réalité. Tout particulierement, ces recherches
soulignent que les processus de construction des connaissances ne sont pas a concevoir
comme des mécanismes psychiques individuels, mais davantage comme le résultat de
m®di ati ons sociales, © 1 06int®rieur desquelles | e |
1934/1985). Cet ancrage améne donc a considérer les interactions qui se développent en classe
comme des instruments sémiotiques, permettant a long terme la transformation des capacités de
penser, de parler et dobéagir des ® ves (Schneuwly,

Dans de | e but de progresser dans | a compr ®her
/apprentissage de la lecture, nous reprenons notre travail de théorisation didactique développé

dans notre thése (Bocchi, 2008), pour aborder ici tout particulierement la problématique des

formes de r®gul ation de | dactivit® des ® ves. Cer
feront | us tdeprésentatiod dans tef aeicle.

Au plan général nos précédents travaux montrent que les éléves moins avancés, voire faibles,

font | 6objet doédattentes diff®renci ®es tout au | on
| 6ef fet dounpassidei(Bofckw, apanaftre)aatsavairmune différentiation, prenant corps

sans que |l es enseignants en aient pleine conscienc
r®duite des ® ves moins avanc®s aux f adetces ddense
®l ves des activit®s retenues trop compl exes. Ai r
guestions difficiles, il arrive que | 6enseignant 1
tandis que lorsque les questions se référent a un savoiranci en, il tend ° sobadre

moins performants. A certains moments de la séance, il apparait aussi que les éléves moins

! Responsable du Service de soutien pédagogique, D®p art ement de | d6®ducati on, de nida cul ture
Tessin).
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avanc®s sont obj et déattentions particuli res. Au
attestent de la nécessité de promouvoir une certaine intégration de ces éléves, ainsi que la
sauvegarde de leur bien-° t r e . Des pétayage»s(ausens de Brginer, 1983) prennent
corps a travers lesquels les enseignants restreignent la complexité de la tache proposée, dans le
but de faire r®ussir ces ® ves. Ceci ®t ant , il ne

de plus pr s aux processus db6®tayage et en parti
enseignants développent en vue de favoriser tel ou tel autre apprentissage.

1. Eléments théoriques et
meéthodologiques scolaire

A Cadre théorique

Dans cet esprit, nous faisons davantage r ®f ®rence
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). Dés lors, nous allons
considérer un schéme comme une « organisation invariante de la conduite pour une classe de
situations données », en examinant conjointement les quatre composantes qui le caractérisent, a

savoir, |l es invariants op®ratoires, |l es inf ®rences
de <cette mani re, Il a notion de sch me peut cons:
déanal yse nmeartt iicnutl®r ersesant . Pl us pr ®ci s®ment , en
sujet d®vel oppe dans un contexte donn® rel ve de |
|l 6activit® (un sch me), valide pour une tenjeusse de
une composante indispensable : les « invariants opératoireseé q U i repr®sentent, d ¢
gue le sujet tient pour vrai (les théoremes-en-act e) et déautre part ce que

pertinent (les connaissances-en-acte) par rapport a une certaine situation. Dans cette
perspective, t el ou tel autre ® ®ment doéune situa:
néassumer aucune i mportance " | a suite just emen:
pr ®al abl es dont | e sentduschémd aus gaacéastiquds pagifigusstde lan

situation a laquelle le sujet se trouve confronté se réalise grace a la composante « inférence »,

qgui per met de g®n®rer une suite dbédactions en fonc
lui-méme. Cela signifie que |l orsqudune condition est
permettre doé®tablir) cobest une action particuli r
mettre en Tuvre) qui peut °tre e xapmnéas@reactivitEsef i n I e
dévoilent a travers la derniere composante du schéme : les « anticipationse . La mobi | i s i o
schéme présume en effet que celui-ci soit orienté par des objectifs a atteindre et donc par

l 6anticipation d dééestceRsgalengeradters que | dacti v

at

La pertinence de ce <cadre th®orique appara’t
compr ®hension des processus de conceptualisati
Par ailleurs, les considérations avancéesparPastr ® (1997) permettent d
cat®gorisation. Partant de | 6analyse des conduite
gue les ouvriers, en situation de travail, fonctionnent selon deux types de stratégies de résolution

de problemes quand ils sont confrontés avec des défauts dans les pieces a la sortie de la

presse. La premiere porte & modifier les paramétres de réglage de la presse en établissant une
correspondance stricte entre le type de défaut observé et les paramétres supposés les produire.

Pour Pastr ®, en r ®f ®r ence " Piaget (1974), t el
«coordination agieé, © savoir doOébune simple modification du
considération que les résultats obtenus. En revanche, la deuxiéme consiste elle aussi a modifier

les parameétres de la machine, mais plutdt en fonction de la compréhension du disfonctionnement

de la machine, que des résultats produits. Cela correspond selon Pastré, toujours en référence a

Piaget, a un comportement r e | e v a woordiration comceptuelle & . En effet, I 6i nt
" ce mo ment , s e d®vel oppe en r ®f ®r ence " | a co
fonctionnement de la presse et non pas en fonction simplement du défaut relevé. Par

0
0
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conséquent, Past r ® avance une distinction entre:uteux for
régulation en « boucles courtes » (coordination agie) caractérisée par une simple intervention au

ni veau des r gl es dobac taudes lorgues »u(coerdinati®gconceptuelled n en ¢
qui renverrait plutdét aux rétroactions au plan des conceptualisations, c'est-a-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-a-dire celui du «réussire , gr ©ce ~ | 6ado
de régulations en « boucles courtes »,

- soit le versant épistémique, c'est-a-dire celui du « comprendre », a 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 a une dynamique trés proche du concept de

| 6®qui l i bration majorant e dib: «Eetta gagotation e r&dbit)de Ai nsi
deux manieres, selon que les améliorations résultent simplement du succés des régulations
compensatrices, donc | 6®quilibre momentan®ment at
(par abstractions réfléchissantes) du mécanisme méme de ces régulations » (Piaget, 1975,

p37). Autrement dit, on peut consid®rer que | a mol

| 6origine ddébun changement sp®cifique au niveau de
sujet, suite a la prise en considération de certaines informations, puisse estimer inadéquat a la

situation | e sch me initialement activ® et donc s¢
cons®quent , l oin dé°tre une sfarefalceenpéteace iésuletdéson de s
formegadbdeati on de | dactivit® mise en Tuvr;e, " s
ceux-c i sont " la fois sous | e contr®le du sujet a

censée les transmettre.

Ainsi envisagée, la notion de schéme permetnon seulement de car act®ri ser ce qu
en mesure de mobiliser pour traiter la tache a laquelle il est confronté, mais elle offre également

la possibilit® de mod®Iliser l es formes de gui dage
fonction du niveau du schéme particulierement sollicité. Dés lors, le systeme didactique, congu
commel 6ensemble des interactions entre trois famil/l

celles liées aux éléves et celles liées aux savoirs, peut se représenter de la maniére suivante :

Figure1-Mod ®l i sation des formes de guidage possibles de 160
ENSEIGNANT
ELEVE < 10 | RA A = SAVOIR
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—

Cette modalisation cherche ° caract®riser |l es diff
| egmant di spose pour guider | 6activit® des ®I ve
particuli rement, il est possible de distinguer 1|e
(figure 1) :

Invariants opératoires (I0) Les interventions portant sur ce que | 6®l ve <consid’
pour pertinent (Il 6enseignant pose des
avancer | es conceptualisations de | 6®
T concepts en acte et théoremes en acte i constituent la partie plus
directement épistémique du scheme.

Inférences (1) Les interventions encourageant des adaptations qui tiennent compte
de Il a particularit® de l a t©che (1 0e€
ouvertes afin que | 0® ve puisse avanc

| éuv@) De cette maniére des ajustements locaux et progressifs
sont sollicités.

R gles doactliesn {(RAprventions p
montre ou dit ce qu
simultanément et séquentiellement par paliers.

Anticipations (A) Les interventions visant l es pr®di cti
r®sul tats quodéil va obtenir (|l denseigna
résultat de son activité).

a proc

ortant sur I
6i | faut faire). C

Ceci étant, nous allons considérer lesfeed-b ack portant sur |l es r gles do
anticipations comme des interventions pragmatiques (ou régulation en boucles courtes) ; de la

méme maniére 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 identifidca
de saisir |l es modes dbéadapt at i omdesechractérstiiuesdepes doba
éléves. 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 tache,

temps didactique consacré a son déroulement), mais davantage a partir du rapport que

| 6enseignant entretient avec |l es champs de <conna
| 6enseignement et du |l ien relationnel qguodi l i nstalt
(Blanchard-Laville, 2001). Rappelons que les rapports aux savoirs sont davantage conditionnés

par l a nNn®cessit® qubdéa | denseignant de promouvoir
préserver face aux attentes de la noosphére (au sens de Chevallard, 1991)2,

A Hypothéses
Compte tenu de ce qui a été avancé, nous formulons les hypothéses qui suivent.

-En utilisant ce mod | e dobanahousmusdtienddn®ace uevi t ® d ¢
deux enseignants différents, confrontés a | a m° me t ©c h e déensedegnement ,
profils différenciés dans la maniere dont ils privilégient telle ou telle autre forme de régulation

des apprentissages de leurs éléves.

- Par ailleurs, nous nous attendons a ce que le type de régulation développé par les enseignants
dépende du statut des éléves ; ainsi on peut imaginer que les enseignants soient amenés a
fournir aux éléves plus avancés des régulations visant davantage les aspects épistémiques et

aux ® ves moins avanc®s des r®gulations portant
Les syst mes doéenseignement sont articul ®s ~ | denvironnement s o
scolaire, les parents, etc. CO e s t la sph re dans |l aquelle on pense | elasadaoncti onne

proposé le nom de noosphere.
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A Méthodologie de larecherche

Des ®| ®ments dbébune ®tude comparative seront i1 u:
effectives mises en sc ne par deux enseignantes p
d®but de | 6ensei gn e beecontexte de tameeHerchd eonceride@eux classes
« ordinaires » de 1P (enfants de 6-7 ans) issues de la partie italophone de la Suisse ou les
enseignantes disent suivre | a m°me m®t hode dbéappr
| 6entr®erdangulkessdp | ecture/ ®criture de | 06italien

Dans un premier temps, nous avons soumis aux éléves des classes considérées un test de

|l ecture et doé®criture de mot s. Pr ®ci sons -motse | es @
ayant des syllabes simples, des syllabes complexes et des irrégularités orthographiques. Par la

suite les éleves de chaque classe ont été catégorisés en deux groupes : les éléves obtenant plus

de 60% du score ont été considérés comme des éléves avancés, tandis que ceux ayant atteint

un score inférieur a 60% ont été regroupés dans la catégorie des éléves moins avanceés.

Parallelement, chez chaque enseignante nous avons observé une séance consacrée a deux

t©ches de | ecture/ ®criture. P e n d dée tollettiement; lesmi ~ r e s
®l "ves devaient I|lire des phrases 0% il fallait do®
Les mots constituant les phrases étaienttiréss doéun texte qui avait ®t ® pro

figurait affiché comme texte de référence. A partir de ce texte, les éléves devaient ensuite

produire et écrire une phrase de leur initiative. Cette deuxiéme tache constitue une situation

probleme (au sens de Saada-Robert, 2003) ou différentes stratégies de résolution peuvent étre

imagi n®es en fonction de | 6utilisation que | es ®l v
sbest d®vel opp®e individuell ement . La s®ance a O®t
sonore afin de pouvoir mieux eseasei@antes. Sdulgsonsfquer mes d 6
les séances ont eu un déroulement similaire chez les deux enseignantes (dénommées

enseignante A et enseignante B).

Enfin, nous avons procédé a catégoriser les interventions des enseignantes dans le but de
guider leur activité. A partir des transcriptions des séances, nous avons ainsi sélectionné
uniquement les interventions concernant le guidage des éléves, en négligeant celles
susceptibles de ne pas avoir un impact direct sur les apprentissages. Cela signifie que nous
avons ®cart® tout genre doéintervention concernant I

de | 6activit® et interventions dobébordre). Une fois
| 6ensemble des intervent i o:rd&initioneds tadaohe,eodudion dessi x c at
feed-back, gestion des invariants opératoires, gestion des inférences, gestion des regles

déacti on, gestion des anticipations. Nossen al |l ons

fournissant des exemples tirés du corpus des protocoles rédigés.

Définition de la tache : ont été définies de cette maniére toutes les interventions ayant le but
déengager |l es ® ves dans | a t©che et de pr®ciser
les éleves comprennent bien ce a quoi ils sont confrontés. Par exemple, les interventions

suivantes :

-3%  voila/ alors / ce matin / nous allons faire une chose que nous avons déja faite plusieurs
fois mais cette fois-ci ce sera un peu plus difficile

-52  maintenant cherchons eh je pense qué i c i (en montrant |l e texte) p
est utile de se rappeler que nous sommes en t

® Explication du codage utilisé :

- nombre tour de parole
- caractere normal enseignante A
- caractere italique enseignante B

-En; Els enseignante ; différents éleves

- Al (p. ex) initiales du pr®nom dbéun ® ve

-1 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 |l ettre, mot ou suites de mots tellge qudelles ont ®t® r ¢
-TN tableau noir
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vacances
-92 eh voyez il y a des mots qui s6®crivent de f a-
bien / revenons a notre phrase et souvenez-vous bien de ce que nous avons dit tout au
début
-105 alorsicivousdevezf ai re bien attention ~ cette lettre si

Production de feed-back: dans cette catégorie ont été considérées les for mes do6i nt er ven
ayant le but de valider ou invalider les réponses des éléves. Les simples répétitions de mots ou
débexpressions des ® ves de Il a part de | 6enseigna
Les interventions suivantes sont bien de ce type :

-34 cbest juste
-222 alorscesontleslunetteseh < dbdéaccord <
-22 sO0®nervaient
-101 c¢acommence par /s/ oui

Interventions du type épistémique : ont été considérées de ce type les régulations visant

| 6ajustement de | 06 actibnide la spécifidtée de la®the, \afen gle favarisef la n
compréhension et permettre ainsi aux éléves de tirer profit de la tache. Les reprises et les
reformulations des interventions des éléves, 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 | e deogtiflesiuil pr &c qdiee | ggaute Icharstei

comprendre qubici on ne peut pas avoir borsa
copains <
-77 estqudé il y a quelqu'"un qui pense que -a nhe va |
-211  ce sera alors heureux et triste > est-ce que ¢a va jouer >
-160 pourquoi -a ne va pas bien > |l e mot que Vvien

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
commencepar/s/fal or s de quiell >mo(tenmns 6sabgadr essant ~ | a c

- 65 (aprés avoirentendulemots 6i nner yedi®nameoai ent] Marc dit que

-206 alors je vous aide cacommence par/p/d 6accor d >

Interventions de type pragmatique : ont été enfin considérées de type pragmatique, toutes les

r®gul ations visant davantage | a r®ussite de |l a t O
éleves © mettre en Tuvre un comportement sp®cifique,
particuli rement d®cl ench®. En ce sens, il se peut

déanticiper un r®sultat en fonctdesemplasbune acti on (q

«Modalittgesti on des w» gles dbdaction
-105 (en montrant seulement la derniéere lettre du mot caché) alors // Eugenio tu me dis la
lettre que nous avons ici >

-245 al ors si tu nbdbarrives pas [/ tmotspwetexte>venir i ci

-191 turecomptes tu recomptes bien eh pour savoir combien de lettres il te faut <

-112 déaccord maintenant tu dois comparer | e mot qu
ici ok >

« Modalité gestion des anticipations »

-277 tupenses que cbest juste >

-122 donc si tu es bamnbinotlenfant] cetteddér®érerlattne est une > écoute le
son du mot
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Aprés ce travail de catégorisation, nous avons procédé a comptabiliser pour chaque enseignant
Il e nombr e d oGen relatierr avee teg différentes catégories. Précisons que le travail de

classification a ®t® r®alis® par deux <chercheurs
r®sul t at ayant un <certain degr® dbébobjectivit®. C
individue, nous soulignons que nous avons veill® " relev
de | denseignant e, mai s nous avons aussi proc®d® -~
adressée.

La figure 2 montre | 6 ensembl e des r®sul tats ¢
; obtenus pour chacune des deux enseignantes concernant
2. Resultats et | 6ensemble de la s®ance, ~ savoir
discussion interventions relevées pendant le travail collectif, ainsi que leurs
interventions lors du travail individuel. Ces résultats permettent
déavancer plusieurs commentaires.

Figure 2 - Distribution du volume des interventions des enseignantes (en %)

70%
63.2%
60%
52.19
0fy —+—
50% O ENSEIGNANTE A
40% -— B ENSEIGNANTE B
30% ——
19.1%
20% 4 14.3% :
10.3% LA 10% g 504
10% 1 T 7o% :
ﬁ/o h 2.2% 194,
O% T T T T T '___
DEF FEED 10 | RA A
TACHE BACK
Tout dbdédabord |l es donn®es relev®es montrent comment
des profils dif f ®r enci ®s dans | 6adopti on des for mes de r
Néanmoins, nous observons une caractéristique commune : la définition de la tache est
consi d®r ®e particuli rement i mportante par |l es de
interventions a ce sujet. En effet, dans les deux cas, plus de la moitié des interventions est
consacr ®e ” bien d®finir l e travail " faire. Si
conjointe®, qgui identifie quatre ®I ®wlarelaton ddactique; & ur a u x
savoir définir, dévoluer, réguler et instituer, ces résultats sont emblématiques. lls montrent que la
d®f inition doédune situation repr®sente | 6denjeu prir
préoccuper moins delanécessit® de d®voluer, regul er et i nst
Notons que | 6enseignante B y d®die encore plus de
pouvons avancer 7 partir de ce dernier cmenst at . D

* Pour une révision approfondie de ce modéle, voir Sensevy & Mercier (2007).
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déentrevoir dans |l 6attitude de cette deuxi me ens:
russi te et, par cons®quent , de ;pr®sequeéer rkedi mag
conception de | 6ensei gnemen tsibiliéude faitedeserees. peu de pl a
Déautre part, bien que Il es caract®ristiques asy
/apprentissage, font que la responsabilité des décisions a prendre revienne toujours a

| 6enseignant , i est i cgotainr traresfert de cegponsabilitéaauxcglevees g u 6 u n
est indispensabl e, si | 6on souhaite que |l es ® ves
ritle doaPeredest . seul ement qud”™ <cette condition (gt
un objet de savoir, ou pour le dire au sens de Sensevy (1998a), parvenir a rencontrer son

ignorance. La question de | a gestion des responsabil it
/| apprentissage nodoest dobéaill eurs pas uneteqgudlesce af f a

enseignants doivent parvenir a gérer.

Nos considérations précédentes assument toute leur pertinence si nous prenons en compte la

colonne des feed-back qui représente la deuxiéme catégorie en termes de volume

doéoi nterventi ons. AXad%des intengertions eeicagnoement gee de simples feed-

back, tandi s que <chez |l 6enseignante B |l e taux e
enseignantes définir les taches et valider positivement ou négativement les réponses des éleves

const i tant®el dé e sagir. Autrement dit, les pratiques (chez B en particulier) se

caractérisent par une dynamique relevant plutét de la tradition béhavioriste, ou les éléves voient

renforcées leurs réponses de maniere positive ou négative a travers une démarche de tutelle

assez stricte.

Audel ~ de ces constats dbébordre g®n®r al, des diff®
chacune des deux enseignantes. Premi rement, nous
volume des interventions portant sur la définition de la tache est moindre (11 % de moins) que

chez | 6enseignante B. Nous relevons ensuite que

avancer des interventions au niveau des autres ca
des interventions y est consacré. Ceci est vrai pour les invariants opératoires, pour les inférences

et pour l es r gles dbéaction, |l es r®gul ations se

cat®gories (environ 10% pour <chacune) .polDGeitor s ce
enseignante de viser ) certains moments | a compr (
| 6emporte. Nous reviendrons par l a suite sur c et
revanche, | 6enseignante B pr opoas des tonceptualigatons d 6 i nt e
(3.3%) et des inf®rences (4. 9%), mais elle produi't
gestion des r gles dbéaction (8. 5%). Enfin, soulign
les deux enseignantes montrent une tendance a négliger ce type de régulation.

Déapr s |l es donn®es que nous avons r®colt®es, Il es
figures assez différentes. Evidemment, ces interprétations doivent étre considérées avec

prudence dans la mesure ou nos observations restent pour le moment modestes et limitées a

une t ©c he particuli re. Cependant , Il es r®sul t at s
envergure entre les deux profils, ce qui nous autorise a confirmer notre premiére hypothese.

Loéanal y awi cdlactif na permet pourtant pas de comprendre toujours précisément
comment les enseignantes différencient leurs interventions en fonction des éléves. En vrai, les

N

dynami ques ° | d6Tuvre sont envisageabl es, tissager dur an
il néy a en principe pas de jeu entre | 6enseignant
| 6enseignant sbéadresse 7 tel et 7 tel autre ®l ve
tour le r8l e doO6i nt er | oc u(Schubausr-Legni, i1997).] TOWeafo® sdans certaines

circonstances | 6i dentification de Il 6interl ocuteur

situations ou des questions sont avancées dans le but de définir la tache 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 éléves. Pour
mettre ° | 6®preuve notre deuxi me hypoth se, nous
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individuelle, en prenant soin de registrer 7 la fois |e
données obtenues sont résumées dans les figures 3 et 4.

Figure3-Di stri bution des interventions de | 6én%ei gnante A
ENSEIGNANTE A O ELEVES PLUS AVANCES
B ELEVES MOINS AVANCES
25%
0,
20% 19.3%
15.2%
15%
11.5% 11.5%
10%
0, 0, 0,
5% 3.9 3.9 3.9%
O% T T . T
DEF FEED @]
TACHE BACK
Figure4-Di stri bution des interventions de | denseignante B ¢
ENSEIGNANTE B O ELEVES PLUS AVANCES
B ELEVES MOINS AVANCES
25% 22.7%
20% 18.3%
15% 13.6
10% 9% 9% 9%
4.6% 4.6% 4.6% 4.6%
5%
0% 0%
O% T T T T T
DEF FEED 10 | RA A
TACHE BACK
Léensembl e des interventions montr e bien comment

ajustements en fonction du statut des éleves, ce qui est tout a fait compréhensible dans la

mesure ou la variabilité des niveaux des connaissances des éléves réclame des modalités de

prise en charge diff®renci ®es. N®anmoi ns, i sembl
et caract®rise | es pr @dantisspgeedss deun eontextes sgoteigesielout / a p
déabord, |l es deux enseignantes montrent davantage
niveau de la définition de la tache et des feed-back chez les éléves moins avancés.

Embl ®mati que ~ gier sdig et 6 ersdeilginaant e B, qgui pri vi
régulation. Cette caractéristique, déja apparue pendant le travail collectif, prend corps de

maniére prépondérante au cours du travail individuel, notamment chez les éléves moins
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avancés. Environ la moitié des interventions de cette enseignante (22.7%+13.6%) vise

uni guement l e renfort positif ou n®gatif des prod
conceptualisation des éléves. Nous interprétons également cette donnée comme un signe de la

volont® de | 6enseignante déorienter | 6activit® des
®l ves (et les ® ves faibles en particulicier) doa
semble plut?tt revenir : | 6 emsscencegnand ta tmmdalitg uobur pr end
affronter Il a t©che, en permettant ai nsi aux ®l " ve

évidemment sur la compréhension.

Par ailleurs, si nous prenons en considération les différentes composantes de la notion de

schéme, nous nous apercevrons que les éléves avancés bhénéficient beaucoup plus que les

éleves moins avancés des régulations portant sur les conceptualisations et les inférences (26.7%
contre 11.6 % chez | denseignante A )eEnreda®he, lesont r e
®l ves moins avanc®s font | 6obj et en g®n®r al de
plus que |l es ® ves avanc®s (19.3% contre 7.7% c
chez | 6enseignante B). Enanted femhlentradressertpleitdt aux dleévesl e s e n
avanc®s des r®gul ations ®pist®mi ques, tandis qub
assument davantage la forme de régulations pragmatiques. Une distinction mérite quand méme
doéo°tre soul i gn ®mseignaiBas sel différencieet tan plae de la production des

r®gul ati ons ®pist®mi ques, | 6enseignante A se mont |
son homologue, le volume des régulations pragmatiques est similaire chez les deux

enseignantes. Autrement dit, nous relevons la tendance des enseignantes a stimuler davantage

les éléves moins avancés a « réussir » en dépit des possibilités de « comprendre ». Ce type de
dynamique se caractériseparl 6 apti tude de | 6enseignantimdede r ®dui r
l a signification dobébune t©che ~ accomplir. D s lor
| 6avance, | 6enseignant <choi si ssant -ciseientayapcées.de ques
En adoptant des questionsseiegmdmutse emr epidiserf ach drege
travail . Cependant , S i N travers cet acte dbéensei
®chec i mm®di at , el l e ndinstaure pas | es conditior
connaissances. Soulignons que Fele et Paoletti (2003) avancent la notion de réification de la

réponse pour caract®riser | 6action de | 6édenseignant n
correcte parmi celles possibles.

9
C
h
S
a

Pl us particuli rement, nous awagelsrs debistegactor® degue | e |
enseignantes avec les éléves moins avancés fait que ces derniers vont étre coupés de leur
parol e, de telle sorte quobils sbdbassujettissent p
lors, il arrive que ces éleves restentdans une position dbéattente, re
responsabilit® de les tirer doaffaire. Par eur
permettre aux ® ves moins avanc®s de r®aliser |
auxinstructions des enseignantes, identifiant 6ab
ensuite |l es actions ° mettre en Tuvre. Soulignons
effets n®f astes pour elfabl® lcarelles vontoriemsf oanvceerrc &,h evzo il ru i I
revient " | 6enseignant de comprendre et doéoi nterpr
toujours ° | b6enseignant de trouver une r®ponse " |
pas de réponse.

a
n
[ S
e a
d o]

Ducbttdes enseignantes, l a pr®disposition dbéajuster
pas de ces derniers seulement) ° travers | 6adopti
ne constitue pas exclusivement | 6etfdoredptionlgquisé eur co
veut bien différente si nous considérons la gestion des interventions des enseignantes au cours

®ances oOoObserv®es. Par contr e, nous avan-ons |
ite ®gal ement d 6identi&d, nreeaoeaquecles fersaigaantés pduwent r

i ddbune mani r e i nconsciente. En effet),

r qgubil néest pas en mesur e de satisfa
t i on. leéoptexie deolanctasse; impliqudre ala fois la gestion du groupe

S ®l " ves moi ns avanc®s, voire en di fficult®,
temps: d O uniel pdaoitt f aire avancer son projeiquedebenseig
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d 6 aut rikse poave fréquemment obligé de prendre des décisions dans des laps de temps
trés courts. En présupposant que pour les éléves moins avancés, la construction des
connaissances exigerait un temps didactiqgue extrémement long, on comprend bien comment les
enseignantes aient visé davantage la réussite immédiate et assumé elles-mémes la progression
du savoir par des tutelles strictes.

Similairement, les éléves se trouvent eux-m° mes menac®s par la difficult
trouver des r ®ponses appropri ®es, ®t ant donn® que pour
contexte de leur classe et donc protéger, eux-mémes, leur identité, ils veulent bien donner des
r®ponses aux gquestions de |l eur ensei puauvaees Le con
l ors sob6i nst aur ks enseignantes e lassent paa les éléves moins avancés se
confronter a leurs difficultés ; ces derniers se mettent dans wune po

recevoir la réponse qui est attendue.

Conclusion

Afin de comprendre | 6activit® de | denseignant, not
les enseignantes privilégient telle ou telle autre forme de régulation des apprentissages des

éléves. Deux types de conduites ont été identifiées : udebpart, des pratiques qui, grace a

| 6adopti on de r ®gul at ien rbeuclep coartgsm ttendgni easfavo(iseru c
davantage |l a r®ussite ( endeepragiquesmui giser® ggalement, dud 6 aut r e
moins dans certaines occasions, des régulations épistémiques (ou « en boucles longues »),

favorisant le développement des conceptualisations chez les éleves (enseignante A).

Par ailleurs, en nous questionnant sur | a pertine
fonction des capacités des éleves, nous avons observé le caractére contre-productif et
socialement stigmatisant de certaines pratiques enseignantes. Au cours des séances observées
nous avons ai nsi remarqu® que | 6daction de chaque
particulier dans lequel les régulations pragmatiques et les régulations épistémiques prennent
corps en fonction aussi du statut des éléves. En ce sens, nous avons relevé que les
enseignantes tendent a assumer des formes de guidage pragmatique particulierement chez les
éléves moins avancés. La nécessité de pouvoir développer leur activité cognitive étant peu
assurée, ces derniers se trouvent ainsi dans une condition ou ils ne peuvent pas assumer la
responsabilit® dbébapprendre. D s | es ra sdéchiffelt ses | 6ens
intentions et a suivre ses indications, moins il garantit la possibilité aux éléeves de prendre
personnellement en compte les enjeux cognitifs de la tache. De cette maniere, il leur offre moins

déboccasi ons pomémesalesaonsteart seuxl es mettre 7 | 6®pr euve
|l es invalider pour en postul er déautres. Bref,

cognitivement dense (Sensevy & Mercier, 2007) s e
possibilité de construire un rapport idoine avec les savoirs enseignés est en principe favorisée

chez |l es ® ves plus avanc®s ~ travers | 6adoption
| a compr ®hensi on des faits déapprentissage), par
ensei gnantes pr®f rent plut!tt favoriser |l a r®ussit
pragmatiques.

£Evi demment , cette ®tude de cas ne nous dit rien d
revanche, cbest | a r ®p ®gratiquesdendifféregndatiod,raadétrimentelesd e t el |
m° mes ®| ves, qui en fait un ph®nom ne dont | 6®mer
appara’t tout 1 d6dint®r°t 7 poursuivre ce genre de

des pratiques responsabl es de | 6excl usi on de l 6i nt ®rieur,
| 6exi stence statistigue g®n®r al e. En effet, l es ¢
| 6adopti on de formes de r®gul ation pragmatique nbo
particulier, | e d®vel cecendansationt au dedsude Bauteert & Goigauxd e d e

(2004), attitude qui améne les éléves a investir cognitivement les objets scolaires en les traitant
davantage comme des objets de questionnement, pourrait étre 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 doune product
et les genres seconds qui, au contraire, présupposent des rapports médiatisés avec la situation

de production (Schneuwly, 1998) . En visant une fir
pragmati que, | 6attitude de secondari sationsrepr ®se
scolaires (dont le langage) comme des objets de questionnement et de réflexion.

Ceci étant, si certains éleves sont régulierement placés dans des situations didactiques qui ne
l eur per mettent pas déinvestir davanhggeoucogniti
craignons que la portée de ce genre de pratiques soit bien plus étendue et puisse influencer le
comportement de ces éleves non seulement par rapport au langage écrit (qui constitue notre

contexte de recherche), maen géneral. lasi partc@igremeng pnp o r t
peut se demander si, suite ° de tell esilspix@a®ri enc
adopter une posture scolaire dbéattente, |l es amenaljl
aux indicatimarst deu | Il6ieeagnitevdnignties téches gurleurcsont soumises.

Le registre doébactivit® cognitive que | denseignant

travail qui en découlent, se constituent donc comme des variables primordiales pour favoriser le
d®vel oppement dobéune attitude de secondarisation et
| 6®1 ve.
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L6éorgani sation des savo
i f

et | es diffi casdgedeséladdgsappr en
| 6effet du rapport au savi
Valérie Vincent!
Résumé
Cet article ®tudi e |l 6organi sati on r®el |l e des-cissavoirs S (
mani re doappr®hender | essdi®ifivesl.t o udd ®pp navteironadgd Ode
du rapport a

u savoir de | 6enseignant sur cette organis
doctorale portant sur | 6influence du rapportraiquessavoi r ¢

p®dagogi ques, notre propos se focalisera sur des extrai
de la préhistoire par un praticien genevois. Il abordera le probléme en posant trois questions exploratoires

et interdépendantes: qu e | | e rgargsationlsihguliere, par cet enseignant, des savoirs relatifs a la

préhistoire ~ | 6i nt ®r i eurDacess cadttievior®sani sation singuli re, 0
cognitive des éléves pour qui les rapports identitaires, cognitifs ou épistémiques au savoir peuvent
présenter des difficutés? Dans quel |l e mesure | e rapport ailunefletvoi r de

sur son organisation des savoirs enseignés, sur le sens des apprentissages proposés et sur la prévention
et/ou le traitement des difficultés ?

Si | 6un des enjeux <cruciaux permettant dbéaider
de donner du sens aux savoirs scolaires (Bernardin, 1997 ; Meirieu, 1999), cet article porte sur la
guestion de savoir ogansariessavoirs sdeaseigneripaundammer (0w non)

du sens au travail scol aire. 1 se base sur | es pr
sur l 6infl uence du rapport au savoir de | 6ensei gl
enseigne | a pr ®hi stoire (Vincent, 2010) , chapitre du
curricula officiels (CIIP, 2010) . S dansdu® prémien a n t en
temps les liens théoriques entre organisation des savoirs enseignés et traitement des difficultés

doéappr en;tdans smadepexieme temps, il pr obl ®mati se | 6effet du rap
enseignants sur |l eur s prati gues et pr@&entellae méthadé or gani
adoptée, pour la recherche doctorale et pour le présent article ; enfin il analyse quelques

donn®es r ®col t ®e s aupr s doéun enseignant de | 6 ®
préhistoire, et ceci selon trois dimensions: do6abor d, s mani re singuli r

a
au cours d e ensuitealca i mat @r e de |l activit® cognitiwve
dbébappr ent i sce aogtexte ;demfinsles effets éventuels du rapport au savoir de cet
enseignant sur son organisation singuliere des savoirs, et sur la prévention et/ou le traitement

des difficultés.

La prise en compte des difficultés
" . . scolaires est une problématique constante
1. Loo rgants af[ .' Or,] des pour les pratiques et la recherche en
et le traitement des difficultés éducation. La réflexion peut se tenir &
doapprenti ssage desdeuxniveaux: celui des structures et des
dispositifs qui sont censés répondre aux
besoins des éléves en difficulté, et/ou qui

contribuent a les marginaliser (Crahay, 1996) ; cel ui des pratiques enseic
méme de chaque regroupement (classe, filiere, cycle), autrement dit, le niveau des maniéeres

'!Charg®e dbdenseignement S

uppl ®ante et doctorant e, Laboratoire I'n
Geneve, Faculté de psychologie etdessci e nces de

n
| 6®ducation.
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dbébenseigner et de penser | 6ensei gnement qgui peuve
dans le quotidien des interactions (Sirota, 1988 ; Suchaut, 2009).

Lébenjeu d®ci bfgastsation du travail scol aire par
pratique p®dagogi que. Si de r®centes recherches ®t
| 6 ®c ol e e n ceoghesfant les ansdignants » (Gather-Thurler & Maulini, 2007, p.121) ou

analysent le rapport des enseignants a leur activité réelle (Blanchard-Lavi | | e, 2001), c 0c¢
guestion de | 6organisati on d:elledemandeaaut actsursquilai r e ne
pensent et | 6i mposent quedbn aneounxt , quaiut ha r® nterpr
compr ®hension de haut niveau du temps, de | despace
sens © |1 6®col e et aux -Thkudey, 3000a sPemrenasick 2005n20%). ( Gat her
Parmi les recherchesquise sont pench®es sur | 6®chec scol aire ¢

celle de Bernardin (1997, p.213) affirme que les difficultés les plus significatives de certains
éleves se distribuent sur trois plans de leur rapport au savoir et au monde :

« [é ]le versant identitaire ( f ragi | it ® des supports doidentificati
mobiles flous ou non constitués ; insécurité affective et culturellesvis-a-vi s de M/ ®col e)

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

des objets ; indistinction tache/savoir-faire/savoir) /é /;

[é Jle versant épistémique ( concepti on erron®e ou itnwaie®rémntoi re de
sans objet ni contenu, dans un modéle majoritairement répétitif ot le sujet demeurait, dans

| 6attente» r®ceptive).

Bernardin propose avec Mei ri eu (1999) déorgani se
privilégiant une « approche anthropologique » des savoirs a enseigner, intégrant les dimensions

épistémologiques, expérimentales et expérientielles de ceux-c i . L6i d®e est entre a
les éleves a « développer fun/ sentiment de double historicité : celle de | dhumanit®
propre » face aux savoirs scolaires (Bernardin, 1997, p.222), pour leur permettre de mieux sentir

l es enjeux doéutilit® et dobéefficacit® de | a connai s
Mais ° distance de ce type de diodlipareduitchefcte o nnovan
pas, consciemment ou non,adonnervi e aux savoirs quoil doi ta enseig
priori q u i sera ainsi port® ici,tedudre Ilqgbucdreddrei asag¢ i danr
|l 6i nt ®ri eur des activit®s., Léenj eu ndéest pas de
appropri®es pour rem®dier © des difficult®s identifi ®e
|l es choi x didactiques et p®dagogi qgues de | 6ensel

résorption de difficultés, empiriquement et en arriere-fond.

Audel ~ de | 6organisation
2. L6or g é#anidessavoirs par et des dispositifs, inclure ou exclure les
' N . “ves rel ve aussi de | ¢
| oe n.sle lgnant et l'oe fsav0|r enseigné, de la facon dont il est
au savoir : une recherche doctorale présenté, mobilisé, du sens ou de la

saveur dont il est subjectivement investi

(Astolfi, 2008). La recherche doctorale
en cours postule q Il e rapport subjectif de | 6en
pratique, elle-méme conditionnant | 6 exp ®r i ence et [Ballerdt,dMostamit& on des
Blanchard-Laville, 2000 ; Charlot, 1997 ; Chevallard, 2003).

u
6

Léoappr °t des objets de savoirs diff re selon <cha
connaissances scientifiques et pédagogiques, mais aussi de ses valeurs et de ses convictions. Il

a pour toile de fond | 6®t at des savoirs savants e
enseigner dans une société donnée (Chevallard, 1985/1991 ; Verret, 1975). Les pratiques
differentddune soci ® ® " | dautre et ® oluent au sein de
| hébitus d e | 6ensei gnamat reste uwWmre perceptions, dbappr
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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 |0
termes, son organisation du savoir (Chevallard, 1985/1991 ; Perrenoud, 1986,1996b).

(e}

La recherche en cours so6inscri teladm@hstirel abordéechaa mp de
| 6 ® p“oag degré +6 de la scolarité suisse (éléves de 9-10 ans ; CIIP, 2010). Le choix de la

pr ®hi stoire p e r da® tproblématemues i épistdmelagiques, scientifiques et
pédagogiques sur les origines de I'humanité, sur le statut de la science et celui de la
transposition didactique (Maulini, 2004 ; Orange, 2008; Semonsut, n. d. ) . Il s
a la fois théorique et méthodologique, fondé sur la double hypothese que 1) le rapport au savoir
concerne le sujet enseignant dans ses valeurs, ses croyances et son (dés)intérét pour certains

savoirs, et 2 ) gue des variations appara’ tront pl us vite
incertains et remontant loin dans le temps comme ceux qui portent sur la préhistoire (Legardez &

Simonneaux, 2006).

(@}
o))

Mais | a question pr®cise de <cet article porte sur
| 6enseignant et |l es di fficult®s déoapprenti ssage
précisément sur des questions anthropologiquesi en | 6 occurrence |l orsque | a
préhistoire i c o mment | 6organi sati on des sav-alle ur par | €

appropriation par les éléves, 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 éléves a quelles impasses, a quels conflits sociocognitifs donnant quel sens aux
apprentissages visés ? (Bernardin, 1997 ; Bachelard, 1938/1999). La préhistoire est-elle le

pr ®t ext e ° ddbautres exercices, " un travail de |
représentation graphique ou schématique, qui font entrer les éléves i mais par un prétexte i

dans des situations de communication, ol les savoirs instrumentaux peuvent étre utilement

élaborés ou entrainés ? Et/ou le maitre aborde-t-il certaines questions anthropologiques

supposées réunir tous les éléeves autour de préoccupations universelles, donc partagées

(Bernardin, 1997 ; Meirieu, 1999) ?

A Méthodologie

Dans une perspective inductive et qualitative, la méthodologie du travail de thése tourne autour

déun axe centr al regroupant des observations fil m@
T avec une focale sur cieet dps entrefieasi compréhgresifs sde trajsn a n t
enseignants doé®col es primaires <{aviheels Fablet, €189 ;du degr
Blanchet, 1987 ; Glaser & Strauss, 2010 ; Kaufmann, 1996). Cette méthode est destinée a

localiser des variations etdesrégul ar it ®s dans | es pratiques dbéensei
a en inférer des indicateurs susceptibles de qualifier le rapport au savoir des enseignants

observés.

La mani re dbanalyser Il e mat®riau en <c¢croisant | e
praticiens,d bune part, d e &t intraapraiiciert qui sendetachentfdedra ut rserc@ ar t
fond, est explicit®e daaberatal® lanovatior BormationbHducatiant i ons d

(LIFE) (Maulini, Capitanescu Benetti, Meyer, Mugnier & Vincent, 2011 ; Maulini, 2012).

Pour cet article, Toni (pr®nom fictif) sera | 6dens
enseigne depuis environ 25 ans et se trouve en ¢
dans un quartier populaire de la banlieue genevoise.

e
F

2 Année de récolte de données : 2009-2010.
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Léanalyse qui suit pr ®sent
L . déenseignement de | a r ®hi
3. AnAaIyse de tr_o's situations par Toni. Pour ?:hacune et dans les limites P
doenseignement de ge cet article, nous d®cr |
instituées par Toni, enseignant singuliére du travail et du savoir scolaire.
primaire genevois Nous émettrons des hypothéses quant a la
nature de | dactivit® cogni't
qui les rapports identitaires, cognitifs ou épistémiques au savoir peuvent présenter des difficultés.
Nous questionnerons enfin | 6effet du rapport au sa

A Situation 1 : lecture de la Guerre du Feu

Toni commence ou termine régulierement son enseignement de la préhistoire par la lecture orale

du roman historique La Guerre du Feu ( Ros ny, 1911) . 1 y a aussi con
depuis | e d®but de | 6ann®e, sans avoir commenc® s
explications 7 propos de c¢e enhcomprehensif suitenaudne®e s | or

premiére 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 | 6enseignement et une parti en pasdionre dd lecfue, jed bappr e
suis |l ecteur pour | es aveugl es, -a explique | a | ec
| 6aspect technique, | b6ai sui vi attentivement wune ¢
[ portant s u rrands ®éaits poluri aide® lesd é&eses en difficulté a dépasser leur peur
ddappr dumdomeng reméde dans des classes hétérogenes comme celle-ci, il préconise

une culture commune par la lecture, en gros : |l ecture de | 6adul te, urarr®°ts
créer /6 Jun vécu commun sur /lequel/ on peut progressivement faire des apprentissages ou

auquel se référer pour les problémes éthiques et moraux que les éléves peuvent avoir. Il dit aussi

de choisir un |ivre dounla haCuaradu Feueeffactovament,adlans ce
de méme un vocabulaire sacrément difficile /& /, mais /6 /j 6 ai me bien y revenir.
plan didactique, on est tout de méme sur un des thémes de la préhistoire /& /. »

(@)}

Voici un épisode de cette pratique en classe. Nous sommes au d®but de | en s
pr®hi stoire. Lébenseignant est assis ° une tabl e ¢
pupitre. Ne seront retranscrites que certaines interactions, celles propres aux « arréts sur

image » dont Toni vient de parler.

Tableauli «Cbest quoP»l a terreur

«T? On rend hommage ° La Guerre du Feu puis
temps et quodelle nous a faifg] adiqCow@ritr |1
| 6ours grisepel sepkss ©ddderpedlune. 060 On a
| 6autre jceumuequyudesnt avai s? dit de cette

El 1: Moi je sais ! Dans | a pr®histoire, | a lune pou

T: Exact ! La lune co6®tait Uumre nmanbir er eled g owals
temps, comme nous on a les heures, etc. Eux ils comptaient en nombre de lunes. La
l une en | 6doccurrence cO®tailt p a ¥é JuLe terme
A®cRo&best quoi | 6®cho

El2: Ecologie

T: ¢ta n6ba rien ° wvoir avec | 6®col ogie ou |

El3: Echographie !

T: Bien, jo6aime bilen ton vocabul aire

El4: Cbest quand on crie depuis une montagne

T: Absol ument , et cldesquea ande cte mmlIa tuParlasa
do®chographe equegutbessai s?de | 6®chograph

®T=Toni; EI =deséRws particuliers ; Es = des éléves de maniére indéterminée.
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El3 Cbest comme si on voyait au travers de

EI5: Cbest pour | e b®b®

El6: Le mot que EI 3 a dité

T: Echographi eé

EI6: Echographie, ca me fait penser a graphieé

T: Cbest des i mages, gréajphCéest®cqguoe, | mdi
quoi la terreur ? Etre terrorisé ?

Es: Avoir peur.

El7: Plus que peur.

T: Pl us que peur, jb6éaime bien que tu dises

EI8: Cbest comme peét ioth meitnesanu et quoil y av
nous attraper.

T: | maginons quel que chose de r ®el, l e cou
peu comme | e P -cequi Mastdrrorisefitt DRo@r mettre une marque,
une image sur ce mot ?

ElI9: Cbest comme si on a fait une grosse b°t

T: Oui, les parents peuvent vous terroriser. fé /. Et toi , -ck&dfui pblraitteq
terroriser ?

EI10: De mettre sa t°te hmmus | e pied dbébun ®I ®

T: Quand | e dompteur mettait quelqubun du
-a mbéaurait terr»ris®, je comprends.

La pratigue de Toni correspond bien a ses intentions pédagogiques. Il lit le récit et son

organisation du savoir consiste en des arréts sur image pour interagir avec les éléves a propos

du vocabulaire (le mot « échoé ) , pour mettre en ®vidence ce quoil
de vie des hommes préhistoriques (« compter en lunes ») ou encore pour mettre des images et

des mots sur des émotions (« la terreur e ) . En fait, Toni rassemble se
per mettant débaborder certaines questions vives (
pourrait dire que ses intentions se rangent du c6té 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 ®hi stoire ou sur l e monde en g®n®r al , expri me |
dans un récit, qui rassemble toute la classe dans une culture commune.

S
L

De pl us, partager et nommer des ®motions comme | a
mi eux se comprendre et de s éconditomhuindine. €ette pratiquey e  di mer
non planifiée en amont, digne du br i col age particulier de | 6dense
1983), peut étayer le versant identitaire du rapport au monde des éléves en difficulté (Bernardin,

1997). Plus précisément, Toni cherche peut-étre a développer chez ces éléves ce que Pons,

Doudin, Harris et Rosnay (2002) nomment une « métaémotion », une pensée critique sur les

émotions qui les aiderait in fine a mieux les gérer (Lafortune & Robertson, 2005).

Du point de vue des difficult®s des r@drécismsles et sel
th®matiqgues sur | es origines, comme | a pr®histoir
savoir comme une « aventure humaine », mais elle ne se suffit pas a elle seule. On peut
remarquer gue cbest e s s e nutsidmlbguée que Mdni décidetdedav er s un
mobilisation effective des savoirs, en posant lui-méme les questions, en choisissant lui-méme

des mots qui désignent le monde que les éléves doivent se représenter (Maulini, 2004). Pour

que les éléves transforment leur rapport au monde, la rupture épistémologique par la
confrontation 7 unsepaoseibfdisanides squoies a apprétre unenécessité

pour le résoudre 1 est importante. Parfois, dire peut ne pas suffire : «1 6 ® abor ati on conc
doit précéder la nomination, le vocabulaire suivre la compréhension /& /» (Bernardin, 1997,

p.191).

On peut aussi se demander comment se construit le rapport au savoir de certains éléves en

observant la connotation affective des réponses de Toni aux intervenants 2, 3, 7, 8 et 10 : « Ca
nda rien ayojidaiames ckéi en tp«j 6vaad areb Wli eéeinr eq u»e «jt iy di s e s
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crois plus tellement»; «mo i -a modéaurait t ©.rOn peaut ssppaser gue lec ompr er
maitre cherche a donnerdu sensauxsavoirs en montrant quoil sb6i nsci
humaine que ses éleves, que lui aussi peut aimer, détester, croire ou ne plus croire, étre
terrorisé. Mais ce rapport affectif au savoir peut-il déstabiliser certains éléves dans leur rapport a

la fois identitaire et épistémique au savoir (Bernardin, 1997)? En ef f et , savoir et s
la terreur est par essence un suj et charg® doaf f e
Vérités sont instables et difficilement objectivables. Aussi, ce qgue | 6enseignant ap

déun savoir peut °tre rassurant ou au contraire
dilemme pédagogique : comment donner un sens « humain » aux savoirs, sans basculer dans le
jugement de valeur et quitter le savoir ?

Débun ct!t ®, dontaloniniteila tarreur comme une expérience humaine qui se vivait

aut ant " | 6®poque des hommes pr®historiqgues qubau
Bernardin appellerait une approche anthropologique de cette émotion. Cela semble indiquer que
l e rapport au savoir sur l a pr®histoire de Toni S
humai nes ~ l a fois subjectives et partag®es. D6 u
objectivables de la préhistoire est contenue aux marges de la situation, ce qui pose la question
de |l 6activit® proprement cognitive des ® ves pour

savoir peuvent poser des difficultés.
A Situation 2 : apprendre alire a haute voix

Toujours au début de son enseignement de la préhistoire, Toni a proposé aux éléves de préparer
individuellement et a leur place, la lecture de petits textes destinés aux éléves dans la
m®t hodol ogie officielle pouf CHaqueéléveedevginemsuierdire de | a
son texte a haute voix devant toute la classe. Voici les explications de Toni a propos de la lecture

haute voix, exprim®es | ors doéun entretien compr e

«!| | y a deux raisanslo@e&tterce ur el poluectswi e pour son [
facette cbest | a |l ecture " quelqudun qui, soit ne

le texte! Cbest par I a l ecture que | 6on peut, " par
connaissan c e s . Et codest l a seule justjfliLaledurecous de | a

permet de nous fabriquer des images, alors que lefim /6 /nous | mpose des i mages ¢
faire comprendre ceci a mes éleves et leur faire découvrir ce plaisir de se fabriquer des images

soi-méme, voila. »

Tableau 21 « Apprendre a lire a haute voix »

«T: /Distribuant un texte différent a chaque éléve/ Je vous laisse lire et apprendre a lire a
haute voix. /& /1 | va fall oi r/mduwev ememnts mekdst dor@rgevua |
orateur, silence et regard sur les enfants@ Le | ire ° quel qué
devant les yeux. Je vous laisse prendre connaissance de ce texte, dans votre téte le
prononcerf6 /. Tout ~ | 6heure, vous | e lderez

El 1: Oh non'!

El 2: Yes!

T: /Doit aller au seuil de la classe régler un probléme 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 éléves qui se sont mis a la tache tant bien que mal et

déautres qui di scutent, comparent/ Il eur
El3: /Observant son texte et son illustration/ Oh ! Quelle horreur !
El4: Sacha!
El5: Sacha tais-toi, y en a qui travaillent !
El6: Moi ,Alja&arnai ssancke de | a Terref

“Dossier divis® en plusieurs chapitres cont eomigéspourdesenseigiantshes doexer
Les petits textes que Toni veut faire lire aux éléves font partie du chapitre | :«De | a nai ssance de»lo®BilUni ver s

faut « approcher les grande étapes fde/ | 6 hi st oi r e» aiexp krac eleairre | & iéanelies ». s(Settdr de e

I 6envi r onn e rememttprimaiten(k0e8i2@0h, pp.1-2).
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EI7: Moi j 6ai nllye/ Bi g Bangh

T: /Retour vers la classe aprés cing minutes/. Ce que joai envi e
vous osiez le lire la-devant, tres calmement /& /. Alors, /invite un éléve du regard/, le
titre c?26est quoi

ElI8: Le titre, cbdbest fiLa dfBguat/i ti on des din

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

El8: La disparition des dinosaures. /[Commence une lecture, hachée, 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 maniére inaudible et

incompréhensive/.

T: /SO0 adr es s andeladassefRensatqees sur cette lecture ? fé ]

El9: Elle ne | 6a pas travaill ®e.

EI10: EIll e ne parlait pas assez fort, moi | e

El11: Elle hésitait sur des mots.

T: Vous pouvez baisser l es mainsé JbHen dd
visiblement, je vous ai donné du temps, quel dommage ! Un beau texte, a la lecture
compliquée, mais mal exploité. Va a ta place ! »

Figure 1 - Petit texte sur La disparition des dinosaures
(Secteur de | denvironne mgAF2001 Ehagtei, gdement pri maire
(~ =
La disparition des dinosaures

Il y a 65 millions d'années, les dinosaures
ont disparu de la planéte, ainsi que de
nombreux étres vivants d'espéces marines et
terrestres. Plusieurs théories existent pour
expliquer cette extinction,
Changement de climat, rupture de la chaine
alimentaire, collision avec une cométe ou
chute d'une météorite géante. Cette derniére
proposition domine aujourd'hui: les
poussiéres rejetées dans I'atmosphére ont
alors rendu la Terre invivable pour de
nombreuses espéces,

\ —

Dans cette situation, | e but de Toni est dbéapprend

transmettra des images sur la préhistoire a la classe, comme lui le fait avec La Guerre du Feu :
travail de préparation et de répétition que les éleves semblent effectuer difficlement en son
absence. En réalité, on passe des intentions de Toni de faire partager des connaissances et des

i mages par | e biais dobébune | ecture, 7 articulierhdsnttuati o
les difficultés se révélent a ce moment-l ~ . Du point de vue de | 6organ
dévolue le travail de transmission des images et du sens des savoirs sur la préhistoire aux

éleves : le probléeme est que cette dévolution dépend de leur maitrise du savoir instrumental (lire

a haute voix).

Sur | e versant identitaire de son rapport au savog
situation a nouveau chargée affectivement, lorsque Toni dit: «Ce que | 6ali envi e ma
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c 6 egsiet vous osiez le lire la-devant, trées calmement. » Toni est manifestement contrarié de

savoir qubden r®alit® |les ® " ves ndéont pa&relaravaill
rai son pour | aquell e, il 0 UV r coaged»adorcierviéstm@itare n  d e ma |
en quelque sorte au défi de montrer comment ils ont travaillé : autant dire que ne peuvent le

relever que | es ® ves pour qui, la lecture ~° hau
Un éleve appelé a lire a haute voix devant | a classe nbéa pas dobdautre
t ©che | mpos®e, dont l a tension affective peut | e

construire (ceux sur la préhistoire et la lecture) (Meirieu, 1999). Toni est a 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 a des champs scientifiques immenses
(histoire, mais aussi paléoanthropologie, biologie évolutive, anthropologie, zoologie, etc.) et a
des concepts inaccessibles aux enfants de 10 ans (Orange, 2008 ; Vincent, 2010). Ces aspects

sont introduits par | dinterm®diaire de |l a |l ecture
i mages. On y d®c |l e |l e go%ut de Toni pour | 6®cout e
des ®I ves. Fetre peud la @ i rda@diutn ep ellets mi s si o:nse crégrene | 6 ®c o | «

serait-ce que quelques images sur la complexité du monde.

Mai s cette di mensi on du rapport au savoir ne si

construiront les éléves. La se trouve peut-° t r e ilc@ex win de | a d®ception de
« [é ] quel dommage ! Un beau texte, a la lecture compliquée, mais mal exploité » : rupture du

contrat di dactique tant du c!tt® de | 6enseignant |
relation pédagogique et qui montre a quel point elle dépend de la subjectivité des acteurs vis-a-

vis de ce quodil faut appreenndree Db(i Berno ulsisreauet /1OB 6]
chronol ogique des ®tapes de | 6®vol ution du monde.

A Situation3: qui t t e rreétémetira des mypadtheses

Lors dbébune autre activit®, Toni a demand® aux ® v
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 | a classe, pr®senter son image en grand for

Tableau 3 - « Mais eux, que détiennent-ils comme avantage stratégique ? »
«T: /Une dyade présente a la classe une image o %2 | 6on voi't deu

habilis en train de combattre /cf. Figure 2. Apr s que |l a dyce
avait observé, Toni questionne la classe./

Estce quoéil y a wune tribu ici? qui wvous
Es: Oui é
T: Laquelle ? /é ] Vous ne voyez pas /de loin/ mais en fait, la tribu a droite est en
train de fuir. Leur /[engpstbiivliast ioonnt cpbeelBrt c
Ell: Cbest par/faagauchkejodteplusde feu que les autres.
T: Non ceux-ci /a gauche/ont un avantage certain, utilisé dans toutes les guerres.
El2: lIs sont plus ?
T: Non, | ° -a ndéda pas doéi mportance.
El3: Si on contintdrledigmadgd speswtnt pl us et
El4: Peut-> t re qudéil y a uPUnamammoaH? derri re e
T: Va savoiré Mai s eilscommgeneantag®gtratégique & n t
Es: é
T: I'l's sont plus haut. Quand on est pl
physi quement. Cbest plus difficile doé
El5: é quden detsécendan
T: Cbest plus facile de se d®f endr e -fteagoee
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si vous lui lancez un caillou, ceux-ci sont plus mal barrés que ceux-la. /& / Vous

avez d®) " vu des chot eaux da @lses d@ieauxtils
sont au fonmd débun trou
El6: Non, ils sont trés hauts.
El7: Cbest fait expr s.
T: On retrouve cet avantage stratégique. »
Figure 27 Homo habilis en train de combattre
(Secteur de | denvironnement, Enseignement primair
Scanes de vie de a Prehistoire
Nom (o & tarvlle concnrnie -l O > i b
l
!
i
Du point de vue de | 6organisation du savoir, Toni

par son questionnement (Maulini 2004). Il organise les questions et leurs réponses de maniére a
mettre collectivement les éléves dans des impasses, desquelles ils doivent sortir. Il favorise ainsi
les ruptures épistémologiques par rapport a des représentations imaginaires, ou vis-a-vis de ce

gue |l es ® "ves ne voient pas sur | 6i mage (Bachel a
de savoir et le sens de celui-ci se cristallisent sGrement par le biais de plusieurs facteurs : un

usage pragmatigue du | angage, une ®l aboration coll
" |l a fois appui sur | 6exp®r i enoams pdur se d&fandreacut s ( q U €
attaquer ? Pourquoi avoir peur ? ) et sur |l 6hi stoire des luttes ar
hauteur pour avoir | 6avantage) (Bernardi n, 1997)

d®t enait dbdaut or i tr®rslune aure vuoles relevés daivend trolivierdeecritere
capable de d®partager diff®rentes hypoth ses. Dan s
qgui garde | e contrtle de | a chut:esotertsuspgendaiti@ds nst i t u
recherches et les questions, soit en donnant les réponses.

€ | 6extr ° me, garder Il e contrt!l e deestibonsréponsaesdp,e dans
pourrait freiner des éléves pour qui le rapport épistémique au savoir présente des difficultés. Une

partie des éleves a peut-étre effectivement suivi et trouvé des hypotheses dans la discussion

collective, mais une autre est peut-étre restée « dans un modele majoritairement répétitif ou /elle

aurait demeuré/dans | 6dat t emdesrépon8es etpdeées des autres (Bernardin, 1997,

p.213). Ce genre de situation discursive peut donc a la fois désinhiber et inhiber des initiatives de
recherche et dbéexp®ri mentation des savoirs.

Pourtant, défendre son avis est aussi une compétence cruciale a travers laquelle un éléve en

difficulté (ou non) peut modifier son rapportau monde: do6éabor d, el | mositibrmméer per me't
(intellectuellement, discursivement et physiquement) par rapport a lui-méme et aux autres
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(étayage du versant identitaire) ; e ns ui tfat,ce quedded paléoanthropologues font aussi
peut-étre : il se questionne etdiscuted e ce qui pousse © fwuir, de ce qu
dans un combat (étayage du versant cognitif) ; enfinndatotRlgdveeph d6ensei gnant

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 t en emtre emetttea des | 6ens
hypothéses a partir de questions anthropologiquement importantes, et conduire un cours

di al ogu® profitant dobéabord aux plus int®ress®s (Pe
savoir de |l 6enseignant , | a di scussi on coll ective

(Habermas, 1992) montre que pour Toni, certains savoirs deviennent utiles et/ou intéressants,
par leur recherche méme. Comme dans la situation relative a la terreur, Toni veut situer la

recherche de | 6avantage strat®gique au combat dan
des combats au paléolithique pour aboutir a ceux du Moyen Age. Cet aspect illustre encore une

fois comment l e rapport au savoir de I|-v@mesei gnan
conditionnant | 6entr ®e: descu®l Toreisétremdh sssd agietn bed wgta ¢
des concepts pr®cis sur | a pr®histoire que de tran
humaine.

Conclusion

Les observations et |l es analyses de | 6organisati ol
majeures. La premieretensi on confronte Toni " la n®cessit® dbob
®l "ves dans une culture commune par | 6abord de ¢

ddbenseigner des s av eivis desquels désréleves prédsentent ouvpeusent
présenter des difficultés (savoir écouter ; lire a haute voix ; argumenter ses choix). Comment
peut-on alors créer une articulation féconde entre approche anthropologique (Bernardin, 1997 ;
Meirieu, 1999) et diff®renciatiomumahtasx? mani res doba

La seconde tension se situe entre la méme volonté de rassembler tous les éléves dans une
culture commune et la maniére de le faire quasi systématiquement sous la forme du cours
dialogué. Cet aspect serait a questionner plus profondément. En effet, est-ce la thématique de la

préhistoire qui pousse a ce genre pratique? OQuestce de | 6ordre du rapport
I 6 e n s e?d Dy poininde vue des éléves en difficulté, quelle serait la nature de la différenciation
“ | 61 nmdsactivittssiet quand | 6enseignant fait ®ssentielle

La recherche doctorale approfondira sans doute ces questions, mais cet article semble déja

apporter un premier résultat : dans les pratiques réelles, les difficultés des éléves par rapport a

un contenu sp®cifique de savoir (en | édoccurrence,
pour | 6enseignant , qgue | a r esaltlassecauteur de questioasnt e d e
philosophiques et anthropologiques cruciales pour mieux vivre dans notre monde.

Bibliographie

ASTOLFI J.-P. (2008), La saveur des savoirs.Di sci pl i nes et ,[sdy-&s-MoulineaukESH pr endr e
BACHELARD G. (1938/1999),La f or mati on de Palie¥rip.orit scientifique,

BEILLEROT J., BLANCHARD-LAVILLE C. & MOSCONI N. (éd.) (2000), Formes et formations du rapport au
savoir, Pari s, LéHar matt an.

BERNARDIN J. (1979), Comment les enfants entrent dans la culture écrite, Paris, Retz.
BLANCHARD-LAVILLE C. & FABLETD. (1996),L6anal yse des pratiRpmes podfae maiodoamel

BLANCHARD-LAVILLE C. (2001), Les enseignants entre plaisirs et souffrances,Par i s, L6Har mattan.

77



Recherches en Education - HS n°4 - 2012 - Valérie Vincent

BLANCHET A. (1987), « Observer », Les techniques d'enquétes en science sociales, A. Blanchet, R. Ghiglione,
J. Massonat & A. Trognon (éd.), Paris, Dunod, pp.17-79.

BOIMARE S. (1999/2004),L 6 enf ant et | a Parig Dunodddapprendr e,
BOIMARE S. (2008), Ces enfants empéchés de penser, Paris, Dunod.
BOURDIEU P. (1972),Es qui sse dobéune t h®eeve,®ozde | a pratique

BROUSSEAU G. (1986), « Fondements et méthodes de la didactique des mathématiques », Recherches en
didactique des mathématiques, n°7(2), pp.33-115.

CHARLOT B. (1997), Du rapport au savoir. Eléments pour une théorie, Paris, Anthropos.

CHEVALLARD Y. (1985/1991), La transposition didactique. Du savoir savant au savoir enseigné, Grenoble, La
Pensée sauvage.

CHEVALLARD Y. (2003), « Approche anthropologique du rapport au savoir et didactique des mathématiques »,
Rapport au savoir et didactiques, S. Maury & M. Caillot (éd.), Paris, Faber, pp.81-104.

CONFERENCE | NTERCANTONALE DE LO&6I NSTRUCTI ON PUBLI QUE DE L/
TESSIN (CIIP) (2010), « Relation Homme-Temps - SHS 22. Progression des apprentissages », Pl an do6®t udes
Romand, pp.90-93. http://www.plandetudes.ch/web/guest/per - Consulté le 29 septembre 2011.

CRAHAY M. (1996), Peut-on lutter contre I'échec scolaire ?, Bruxelles, De Boeck.
GATHER-THURLER M. (2000a),| nnov er a uvétaldi§sement scelairé, Baris, ESF.

GATHER-THURLER M. & MAULINI O. (dir) (2007), L6or gani sation du travail scol ai
réformes ?, Qu ®b e ¢ , Presses de | 6Universit® du Qu®bec.

GLASER B.G. & STRAUSS A.L. (2010), La découverte de la théorie ancrée. Stratégies pour la recherche
qualitative, Paris, Armand Colin.

HABERMAS J. (1992),De | 6 ®t hi que daris,Flammdrios cussi on,
KAUFMANN J.-C. (1996),L6entr et i e n,ParsMptha®h ens i f

LAFORTUNE L. & ROBERTSON A. (2005), « Une réflexion portant sur les liens entre émotions et pensée
critique », Pédagogie et psychologie des émotions : vers la compétence émotionnelle, L. Lafortune, M.-F. Daniel,

P.-A. Doudin, F. Pons & O. Albanese (dir.) Sainte-Foy ( Qu®bec) , Presses de 184.Universit
LEGARDEZ A. & SIMONNEAUX L. (2006), L6 ®c ol e ~ | 6®preuve de | dactualit ®. E
Paris, ESF.

MAULINI O. (2004),L6i nsti tution scol aire du elevessetlimitesdedardiscossion | nt er ac
: | 6®col e Thés®deeloctbratierrseiencesdeldé ®d ucat i on, Universit® de Gen ve.

MAULINI O., MEYER, A., CAPITANESCU-BENETTI A., MUGNIER C. & VINCENT V. (2011), Pratiques

pédagogiques, apprentissages scolaires et recherche en éducation: deux ef fi cac Tex®sounpsl ut*t qu
a discussion dans le cadre du symposium du groupe Effets du réseau OPEN (Observation des pratiques

enseignantes), Toulouse, novembre 2011.

MAULINI O. (2012, a soumettre), Penser | 6®ducation par | 6édinduction crois®e
méthode de recherche ancrée dans les observations, Université de Genéve, Faculté de psychologie et des
sciences de | 6®ducation.

MEIRIEU P. (1999), Des enfants et des hommes. Littérature et pédagogie. 1 i La promesse de grandir, Paris,
ESF.

ORANGE C. (2008), « Les fonctions épistétmo | ogi ques de | 6®volution dans |l es prog
delavieetdelaTerre», L6 ®v ol uti on du vi vant .? MrCogaitekesi Tgandgéde, Paris,” r i s que
Vuibert & SNES-ADAPT, pp.35-43.

78


http://www.plandetudes.ch/web/guest/per

Recherches en Education - HS n°4 - 2012 - Valérie Vincent

PERRENOUD P. (1983), « La pratique pédagogique : entre | 6i mprovi sat» Bdocationrggg | ®e et
Recherche, n°2, pp.198-212.

PERRENOUD P. (1986), Vers une lecture sociologique de la transposition didactique, Université de Genéeve,
Facult® de psychologie et des sciences de | 6®ducation.

PERRENOUD P. (1996a), « Le dialogue scolaire, un échange définitivement inégal ? », Revue de psychologie de
la motivation, n°21, pp.116-123.

PERRENOUD P. (1996b), «Le tr avai l sur | 6habitus dans | a formation de
prise de conscience », Former des enseignants professionnels. Quelles stratégies ? Quelles compétences ?
L. Paquay, M. Altet, E. Charlier & P. Perrenoud (éd.), Bruxelles, De Boeck, pp.181-208.

PERRENOUD P. (2005), M®t i er do®l " ve et sParis,ESRI(@°éd)r avai | scol aire

PERRENOUD P. (2007), « Savoir organiser le travail scolaire au-dela de la classe: une compétence a
développer», L6or gani sation du travail s ¢ B MaGather-ThurlEr& @& Maulinic ac h® de
(dir.), Qu®b eUniversite dieQuébecspp.d08-428.6

PONS F., DOUDIN P.-A., HARRIS P. & DE ROSNAY M. (2002), « Métaémotion et intégration scolaire »,
Affectivité et apprentissage scolaire, L. Lafortune (éd.), Sainte-Foy ( Qu®bec), Presses de | 6Uni
pp.89-106.

ROSNY A. (1911/1970), La Guerre du Feu, Paris, Presses de la Cité.

SECTEUR DE

LOENVI RONNEMENT, ENSEI|I GNE MED&TPréhsRite MBanaRe; | (1998,
D®partement de | 0

instruction Publique (DI P).

SEMONSUT P. (nd), ¢cLa pr ®h biguttée,iHoeni o WRsl. eomi ghesd® vbdami on
http://www.hominides.com/html/prehistoire/prehistoire-perception-representation.php, consulté le 3 aolt 2009.

SIROTA R. (1988), L'école primaire au quotidien, Paris, Presses universitaires de France.

SUCHAUT B. (2009, avril), L 6 ai d e a udiversii¢ devfermes et des effets des dispositifs, Communication
aux2™*rencontres nat i on @hentslrédu{CNRS|etUAICersité mgpBoggogne.

VERRET M. (1975), Le temps des études, Paris, Honoré Champion.
VINCENT V. (2010),L 6i nfl uence du rapport au savoir de | denseignant
traitement de | ae ppmihiGsenewe, Canevas de thés®accepté le 29 janvier 2010, Colleége

des Docteurs de |l a Facult® de psychologie et des :sciences
Olivier Maulini.

79


http://www.hominides.com/html/prehistoire/prehistoire-perception-representation.php

Efficacité et déterminations
des pratigkPes sooAtle s®e ~ I 6®co
une approche didactique

Marie Toullec-Théry
Corinne Marlot *

Résumé

Cette recherche exploratoire repose sur | 6anal yse didac
Notre propos consiste a interroger les pratque s que | es professeurs mettent en 1
di spositifs dbéAide Personnali s®e. Cbéest ~ partir des ca
gue nous avons questionné ces nouveaux dispositifs du point de vue de leur efficacité mais aussi de leurs

déterminations. Notre recherche i q u i sbancre dans | aConpint® err Didactigdee | 6 Ac t i
(TACD)T montre que | 6aide est vue par |l es professeurs ®tud
savoir initial qui peut prendre deux aspects, soit un fractionnement soit un éparpillement des jeux
dobapprenti ssage. Cette simplification a tendance ~ d®vel
plus souvent, a ces éléves de renouer avec le temps didactique de la classe.

DepuislaL oi doorientation et de prletgdansummeertaneur | 6 a:
mesure, la Loi de cohésion sociale® i dans ce qui touche a ses aspects éducatifs i le paysage
scolaire francais voit se multiplier décrets et circulaires pour q u e coledakorise la réussite de
tous les éléves. 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| 6 e x p r eégadité on ¢
des chances » devient le ferde| ance des nouvelles politiqgues. Co e
chances qui « guide la rénovation du systeme éducatif » (ibid.) et qui a conduit prioritairement les
décideurs a créer des dispositifs de personnalisation du parcours scolaire de I'éleve, surtout
lorsque ce dernier éprouve des difficultés.

Dans cet article, nous interrogeons ce choix e t revi si t o nfare reudsir te®é&éveg ue ¢
consiste a prendre en charge leurs difficultés a travers divers dispositifs spécifiques » (Amigues,

2005). Nous nous intéressons ici ~ un dispositif de | 6®col e primai
« Aide Personnalisée»quia d®j ~ fait | dobj etllrdnetepéffatencause s ci r c
un des principes fondat euams- ades el Ge®camtnegempstsietmé d r e 1
déorgani sation du temps scol aire. Pour |l a premi re

méme temps de scolarisation, le temps collectif passant de 26 a 24 heures. Les deux heures
hebdomadaires ainsi dégagées sont uniquement destinées a des éléves dont les compétences
marquent un écart avec celles de la classe.

Les circulaires gardent en revancheun certain flou sur | es moyens
pratiques & privilégier lors de cest emps dodai des per s on niqué (2008 s . Un

! Marie Toullec-Théry, Maitre de conférences, Centre de Recherches en Education de Nantes, Université de Nantes et IUFM
des Pays de la Loire - Corinne Marlot, Maitre de conférences, Laboratoire Acté « Activité, Connaissance, Transmission,
Education», Uni ver si t ® Bl ai se Pascal Clermont Ferrand et | UFM doAuvergne
% N°2005-380 du 23/04/2005
% N°2005-32 du 18/01/2005
* Circ. 2008-042 du 4/04/2008 Préparation de la rentrée 2008, Circ. 2008-082 du 5/06/2008, aménagement du temps scolaire,
organi sation du temps dbenseignement § degrk, aCira. 2008€1®5, du &/68/2008, per sonné
obligations de service des personnels enseignants du 1% degré, Circ. 2010-38 du 18/03/2010, Préparation de la rentrée, dont
Eersonnalisation des parcours scolaires.
®dit® par | e Minist re de | 6Education nationale et diffus® gratui
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évoque une « aide individualisée supplémentaire € avec ' a mise«tavauxi uvr e
particuliersé oY% | 6 ens ei gxplmuet difffreonment »a Nogs envisageons donc dans

cet article doé®tudi ersseparstlde deax®stemd e sc ed dqAuiid es ePepras on
mi ses en Tuvre dans delwxXu®eolceon c @ eesonndlisee erdei sd.e P
conjugaison (« Les temps du passé» e n CM1, avec deux ®IlAider € s ) I
Personnalisée en mathématiques (« le zoo ou le calcul des distances » en CE2, avec 4 éléves).

1 sembl erait, N la |l ecture des <ci |
efficace les éleves en difficulté reviendrait a privilégier une

organisation en groupe restreint homogéne, hors du temps

collectif de la classe. Mais cette external i sat i on de | ¢
(Carraud, Félix, 2009 ; Suchaut, 2009) et le dédoublement du

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

dans la modélisation des pratiques professorales ?

1. Problématique

L 6 Ai ersonndlisée (AP) se posant comme une aide « ordinaire », nous faisons | 6h
gue Il es professeurs vont prendr e appui sur |l es
habituellement en classe quand ils aident les éléves rencontrant des difficultés passagéres ou
r®currentes. Toutefois, S i l es dispositifs dO6AP coc

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, a un grain «microe deux t e mposdinadted»a dadsedeug classes (Marlot &

Toullec-T h ®r vy, 2011), temps au sein desquels chaque pr
présentant des difficultés, organisé des situations spécifiques ou développé des attentions

particuliéres’. Leurs maniéres 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
récurrentesde ces pratiques doai duen eptr emmd LY PV OOt g Eres tdre
la mesure oU « le prototype permet de rassembler des cas par similarité partielle » (Livet, 2005,

p.236). Les résultats de cette étude inaugurale, déaill eurs congruents a’
précédents (Toullec-Théry, 2006, 2009 ; Marlot, 2008), nous conduisent ici, dans une perspective

comparatiste entre aide « ordinaire » et Aide Personnalisée, a produire de nouvelles questions

de recherche (colonne de droite du tableau). Co ¢
étudierons,dans cet articl e, ersenpalisees.t uati ons do6Ai des P

Tableaul-lLes di spositifs eenfuesian Personnal i s®

Aide en classe
Résultats issus des analyses
(Marlot & Toullec-Théry, 2011)

Aide Personnalisée (AP)
Nouvelles questions de recherche

Les th®ories de | bdappr Q1 Les m°mes th®ories delled
|l es deux situations dbo mobilis®es dans? 1l e cadr ¢
sur | 6i d®e que l eur g

compréhension. Pour ces professeurs étudiés, Quelles sont les épistémologies pratiques sous-

aider Ie_s éléves passe a_llors par un jacentes ?

af fai bl i ss e meddadtiqualet pat ube

prévalence des formes sur les contenus. Nous

observons chez ces deux professeurs une

focalisation sur | a pa

tout prix». « Répondre a la question »,

® Sous ce terme nous considérons de maniére indépendante, le temps didactique delacl asse et cel ui du groupe d
TAinsi PE1 avait modi fi ®, pour deux ®l ves, | es dosnstra@égiss num®r i gL
multiplicatives (« Les rectangles », Ermel CE2), espérant de cette maniére en permettre un acces facilité ; PE2, apres la

s®ance de classe relative °~ la construction de | 6heure @dont | e p
repris |l es apprentissages ®chou®s sur un temps court dbéaide pour
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représentant en soi le contrat didactique de
base daitohdrolaires t i

Nous néavons pas cons| Q2 L6AP s e -t-elle o sud eine analyse des

professeur s, adrioram ar gowse difficultés ? Comment ces difficultés sont-elles
d &etvité, des difficultés rencontrées par les évaluées ? Quels sont les indicateurs de la
éleves. difficulté mobilisés par les professeurs ?

Ces si t uatriecantspasdidticipéas ®u Q3 Le caractere différé des AP favorise-t-il cette
construites en amont. construction en amont de la séance ?

Les situations utilisées dans les deux temps de Q4

| 6aide sont issues des Quelles sont les situations utilisées en AP ?

Les aménagements de la tache sont faiblement Q5
différenciés. Seule apparait la simplification de
la tache.

Quel s sont | es diff®rent
proposent les professeurs ?

Les distances entre | &| Q6

. 8 . Y a-t-i | r®duction de ce?tte
les jeux épistémiques” restent importantes.

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

Ces professeurs restent connectés sur
|l 6avanc®e collective d

2. Eléments théoriques et A Cadre theéorique

methodologiques Nos analyses étudient les transactions didactiques entre

|l es professeurs et |l es ®I ves
Th®ori e de | 6 Act i octiqguec(BACP)oi nt e 1
(Sensevy & Mercier, 2007) . Cette th®orie ink®f i nit

fondé sur la notion de jeu dans lequel le jeu didactique comprend un enjeu, un gain ou une perte,
des regles définitoires (qui permettent de jouer au jeu) et des régles stratégiques (qui permettent
de gagner au jeu).

Dans nos anal yses, l a pratique effective est d®cri
de jeux épistémiques (JE). « Dans une activité didactique, le professeur fait apprendre al 6 ® | ~ v e

un savoir. Au sein de |l a th®orie de | daction conj
signification fle professeur fait apprendre (un savoir)0 est modélisé en termes de jeu
dobapprenti ssage. Le pr oces s liles savdi®(gue denpedfesgearr faitl a s i g
apprendre)oest modélisé entermesde j eu ®pi st ®mi que. On mod®l i sera
conjointe de |l a mani re suivante : l e professeur ¢

pour rendr e | 0jBder,avtermecum pdash jeué) égigémique(s) ». (Sensevy, 2011,
p.123).

Dans notre travail, l e Jeu Epist®mi que aperoridei nf ®r ®
la situation. La modélisation JA/JE cible donc comment (via une succession de Jeux
doApprenlte spageésseur et |l es ® ves sdy pr-&nnent e
dire pour atteindre le Jeu Epistémique visé. Les formesque pr ennent | es Jeux dOoAp
les Jeux Epistémiques sont déterminées a la fois par les événe ment s qui traversen
didactique et par les intentions des acteurs. Ces transformations diverses peuvent modifier plus

ou moi ns consci emment | es obj kesi fosbhj d6 ap pdréeanptpir sesl

effectifs s06®car tmntigsdge aftendus. dlds jaralyses cledclzept @ appréhender
cet écart.

®DanslaTACD, |l e syst me [Jeu doapprentissage (JA)/ Jeu ®pi st @
processus dboapprentissage. Les JA permettent de rendre cor
aussi des ph®nom nes dobaf Hastiques, ias egam edest JE ihitakemest rciplés wpar  d i

| 6enseignement .
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Une autre notion, c el | (Sengkvy,E2p08 sMafom 8009) gst eonvquuéa t i qu e
dans notre travail puisque, inférée des discours des professeurs, elle nous fait accéder aux
déterminations de son action. L Bpistémologie pratique du professeuror i ent e en ef f et |

| 6enseignant sur | a bgséibdeacéent®gn@®sesth@®orcioess d
son expérience professionnelle. Toutefois, cette forme d &plstémologie pratique ne préexiste pas
n®cessairement ° |l a situation. Nous dironscpkst?tt

la situation qui va sélectionner certains éléments de cette épistémologie (Marlot, 2008, 2009).
Ainsi, selon les contextes, un méme professeur peut mobiliser des Epistémologies pratiques

h®t ®r og nes. Léacc s, pour | e Ic@&Emaogie pratigue du cer t ai
professeur, permet alors doé®cl airer | es rReptonses s
pl ac® face ° des n®cessit®s parfois conflictuelles

A Méthodologie de larecherche

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 sbéest e(Fifueecl)eut®es beens t@ liduGsa®beourvds rts e Imp a
« ordinaire » que deux professeurs mettent en place dans le cours de la classe j . Dans ce
premier temps de la recherche, nous avons ainsi repéré et isolé certaines récurrences et

singularit®s dans | es g e s toreigairep rero tlasse.sGe® preneetss de |
résultats (Marlot & Toullec-Théry, 2011) ont contribué a construire ensuite nos questions de

recherche (présentées danslet abl eau 1) , ciblant c e t¢t. Pandceti s | 6 Ai
article, nous nous focalisons surl6 ®t ude de ces Aides PemgErowpoarl|l i s®es,

pointer certaines caractéristiques des pratiques de deux professeur s au cours dodune
d 6 AP

Figure 1 - Présentation des temps de la recherche

Etudes de deux cas
de pratiques
doAi de
Personnalisée en

Etudes de deux cas
de pratiques
doéai de
«ordinaire » en
mathématiques mathématiques et
en francgaisdans
deux classes

élémentaires (CE2)

dans deux classes
élémentaires (CE2)

Questions de recherch

et CM1).

|

Temps de la recherche

v

®Ces t h®ori es peuvent prendr e l eur origine dans |l es rapports d e
d®v el oppe nméamta ladificulté écelaireé
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L6®t ude des deux s®ance

3. Résultats :analyse d e | 6 ai d ePersonnalisee se developpera selon frois
« ordinaire » dans les deux parties. La premiére consistera en une

- . . I analyse raisonnée de chaque situation de
di sposi ti fesonmhsdei d e | 6ianc: hous y présenterons le contexte et

| 6 an alpyos de la situation didactique.
Dans la seconde partie, nous procederons ~ | 6anal yse des pupmofessquues ef f
(P1) et du professeur (P2), selon notre cadre théorique issu de la TACD qui détermine deux
str at es d o6 a cetleipmiesseur f cad t q dcanstrsitgeujéui(guand il prépare sa séance),
pui s ce pouw @irel jouer B ijets in situ (quand il fait sa séance). La troisieme partie
concerne les déterminations du jeu que nous mettrons en évidence via | épistémologie pratique
du professeur.

A Analyseraisonnéede | a situation de |
contexte et analyse a priori

1 Le cas « Les temps du passé en CML1 » - Professeur P1

Organisation: | e gr o u pcempdsé deideur éleges (DoretAd). La s®ance dO6AP ®
se déroule de 11h30 a 12h.

Situation : le projet de P1 est de proposer a ces deux éleves en difficulté, une « activité » de
r®vi si on et déentra  nementdeaultbowsagke dleas deemjpwsg ad!L
|l 6i ndicatif

P1 r appel llagégld dualjea ded conjugaisons». Ce | eu qu O ie$tcomposéabr i quQ
déun plateau (style jeu de | 6o0oie) 0% chaque case ¢
disposent de trois dés : un dé numéroté de 1 a 6 pour avancer sur le plateau, un dé triangulaire

ou sont inscrits les différents temps de la conjugaison (imparfait, passé simple, passé composé)

et un dé a six faces avec les pronoms personnels. La régle du jeu consiste a jeter le premier dé

« le dé du verbe », qui positionne le pion sur une case ou sera proposé le verbe a conjuguer,

puis de jeter le dé « des temps » puis enfin, le dé des « pronoms personnels » : ainsi se définit le

probléme de conjugaison que doit résoudre le premier éléve. Son parte nai re di spose d
feuille-réponse ou sont conjugués dans les trois temps cités ci-dessus les verbes proposés sur le

plateau de jeu. Au « coup » suivant, les roles sont inversés.

Obstacles épistémiques relatifs aux notions en jeu
Le jeu épistémique, cO e-&-dire la pratique de savoir visée par la situation, réside dans la

possibilité pour les élevesde«xconstruire correctement | a feorme vel
gr ©ce 7 la mise en Tuvre de |jeux dopeoblgnessdet i ssage
conjugaison ». Construire cette forme verbale est référée ultimement & un usage en contexte de

|l a concordance des temps. Cbest cet wusage qui repr

Potentialités et limites et de la situation

Celle-cise fondesurl 6 e xi st e milogeeed éeunnt rce P1, | 6® ve A qui doi
de conjugaison et | 6® ve B qui valide | a r®ponse
des verbes impliqués est conjugué dans lestroist e mps. Ce mo d eerrdebdcaldigqur act i on
vérifie, de réorganiser du méme coup ses propres connaissances par la navigation dans le

tabl eau des conjugaisons et de b®n®ficier de | a r
di spose pas dobéoutil s sasirgire sapépandel lledsvradrguménteraaipdrte r ~ c 0|
de ce quodi l sait ou croit savoir, ou ne sait pas t
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1 Le cas du « calcul des distances » en CE2 - Professeur P2

Organisation : |l e groupe do ARBuate glévesqdantpr,dva,Ee)dllese déroule de

11h45 a 12h15.

Situation: A | 6i ssue de | a s®ance quo ttiaif dit;2d«ae catld mat h ®
de distances», P2 pr opose aux ®l " ves du groupe d6AP un e
mathématiques de la classe (mais non travaillé en classe entiere). Cet exercice revét un statut de

r®vi si on, déentra’  nemeutien». ce que P2 nomme ¢

P2 demande aux éleves, apres un court rappel de ce qui a été travaillé le matin lors de la séance

de mat h®mati ques, de zab®t annexe), |séuip plourstt rdaet i lotna cdtui vi t
dessin repr®sentant | 6espace dbébun zoo signifi® p:
| 6entr®e du zoo (dessin doéun portail en vue de f

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 éleves lit ensuite la premiére question : « quelle distance faut-il parcourir pour aller de
I'entrée a I'espace des éléphants en passant par le rocher des lions, I'abri des loups et le lac des
cygnes?eé. Lboenjeu de | a sdd«tfareades additions de distange®ce qui R ,
I'objectif premier, c'était d'additionner des distances, soustraire des distances ».

Obstacles épistémiques relatifs a la notion de jeu

Le jeu ®pist®mi que, t el qgudéon peut |l e lire dans |
réside dans la possibilité pour les éleves de «calculer des distances » via des jeux
déapprentissage | i®s " |l a r®sol uti os dadsdeuchaenp si t uat i
plus sp®cifique de calculs de mesures de | ongueur s
a priori de la situation nous amene a repérer au moins deux jeux épistémiques distincts : sdlagit

pour les éléves de calculer des sommes (de nombres) dans le contexte des distances ? | | sbagir e
al ors pour eux de mettre en Tuvre un travail sur

calculs. Les distances ne sontal or s qudéun pr @icd addigf et de tfaailler ®ir u n
différentes structures de problémes (cf. les autres questions de la page du manuel), Ou bien,
s 0 ailgpour les éleves de calculer des distances sur plan, comme annoncé dans le titre ? Le

cal cul de distances sur plan met en | eu, al or s, p
permettant de produire des informations sur la réalité schématisée par le plan a partir
déi nformations lues sur | e plan

Potentialités et limites de la situation

Quel que soit le jeu épistémique engagé par P2, les principales données du probléeme sont
contenues dans l 6il lustration fournie, ce (@
doéi mage et de prisaendéch®PomamaOronpswsi eurs o
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 1 o&6illustration, | e sdsfpasdexrasrdansmns n
plan) : par exemple |l a portion de etdeleidéscygres f@vwee | 6
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 méme, quel que soit le jeu épistémique, le recours a la notion méme de « distance »
guestionne. Le manuel d®voil e dbéembl ®e, d:idens deux
« calcul de distances » et les « distances sur un plan ». « Distance » apparait ensuite dans la
consigne. L a situati on, pour °tea.,e p®R®sol U& ® nwe.e
comprendre la signification.

L 6 a miié dg signe « m » sur les pancartes est aussi a noter : métres (m) et millimétres (mm)
peuvent facil ement °tre confondus, puisque | es di
sbeffplcauer en mm quben m.
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Nous pouvons conclure que, malgré ce qui est annoncé,ils 6agi t pour | es auteurs
faire travailler les éléves sur les calculs additifs, et non pas sur la notion de distance ou sur

| 6usage dobéun pl an,es ¢eveas @as abstaclesaquantradeuremtrger dank le jeu

®pi st ®mi que pr opntsA@ par ded é 0 aaiald paisspoudons direrqaen scr i pt

pour P2 aussi, i | ndest pas Vvr ai mesdans getteessiuatioro mais descalalli st anc e
additif sur des nombres.

A Construire le jeu

Construire le jeu, pour un professeur, signifie mobiliser un ensemble de ressources, matérielles

et conceptuell es, dont l a mise en relation va per
Dans | e cas iteatdl éteAdhénage en réponse a certaines difficultés rencontrées
parleséleve s | ors de | 6activit® en cl asse

1 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 | 6 ®1 " ve |
et dit avoir « des exigences différentes forcément ». Les séances en classe ont renseigné

pr ®ci s®ment P11, elle a observ® que [ Ad] ne r ®uss
formes verbales demand®es. Pour autant , [ Ad] produi
s 6 a g i «conjdgeer oralement» (au sens d 6 o r ald cosjegaison des verbes donnés a

l 6infinitif). Pour c e -cigne kfaitepad la diffe® rl ebn®l e vcea nsDolrdu s ac
temps » (notamment entre le passé simple et le passé composé).

Léam®nagement du milieu

Un premier niveau dbébanalyse de |l a situation do6AP

aménagée, apres la séquence de classe, selon desint enti ons dbéensei gnement
difficultés de ces deux éleves. P1 oriente le travail en conjugaison vers des « choses trés

précises, des techniques ¢ , mais ° partir doéun | eudecapasre-pour P1
proposer un manuel, un cahier, mais de manipuler, de travailler sur des jeux de cartes sur des

jeux de plateau € . La s®ance fil m®e sob6int sixrsé@ancebaurat une pr
lesquelles P1 fait évoluer la régle du « jeu des conjugaisonsé do6éune fois sur | 6autr

les progrés des éléves. Elle essaie de « mettre des marches un peu plus petites pour arriver petit
a petit» a «les débloquer », a «les mettre sur les rails ». Une référence avec les savoirs

construits dans la classe est produites ous | a f or m-eépodsg des vetbes lednjagaés.

Le format doébinteraction, quant ~ [ ui (l'e trilogue
de P1 avec chacun des deux ® ves, sel on (cMerstl e
un élément que P1 redit plusieurs fois) e t | 6acti on r®f l exive au trav

justification-validation. Enfin, la situation prévoit un bilan en fin de séance (cing minutes) ou, dans

un premier temps, les éléves notent sur leur « carnet de suivi » leurs progrés et leurs difficultés
récurrentes et ou, dans un second temps, PLi dans | e cadr ei rend compte®lesh an g e
progrés, des difficultés récurrentes et produit des « conseils » personnalisés a chacune des deux

éleves.

De ce que dit ici P1, nous pouvons inférer des premiers éléments de son Epistémologie
pratique :

Aider, cbdbest en amont obhaeldesr rem®oint ®®sntp al
Ai der , cbest faire autrement gudben <cl asse
(différentes du manuel).

Aider, cbdbest faire ademt. sorte que | es ® ves |
Aider, cbest manipuler au cours de situati ol
Aider,c 6 e s t renforcer l es techniques.
Aider, cbdest d®comp quieontersecom@exifmnt.r en unit ®s
Aider, cobdest pderendestcdmpte de'ses prag@s. v e
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1 Le cas du « calcul des distances » en CE2 - Professeur P2

Les indicateurs de la difficulté scolaire

SelonP2,lest r oi' s ®| ves (Dia, Er, Ma ) q uifficuléaglobales i pent
en mathématiques » et «ont a peu prées le méme genre de difficultés ». lls fréquentent
syst®mati quement |l e groupe dO6AP depuis | e d®but d
Leur fr®quentation du groupe nobest fiquecévaéepas r el a
| 6enseilghAmt esuh espatewi I&stéleves peuvent « dire des choses ( € Ju'ils ont &

évacuer ».

Léam®nagement du milieu

Cette situation du zoo ne répond donc pas particulierement a une intention adaptée a des

besoins repérés chez les éléves. P2 indique quobelle ne pr®pare pa
pui squbelle se situe dans |l e prolongement de ce QL

« j'avais regardé moi les exercices en me disant : c'est bon, c'est une addition et apres c'est une

soustracton( é) | ' avoue que je ne pr ®par e sdanslidémavec s ®anc e
elle je vais plutét faire ¢a, avec eux plutot faire ca et puisonvoit». La s®ance dO6AP nobdes
pas intégrée dans une progression, mais vient plutdt en réitération-soutien de celle de classe : ce

sont « des ateliers d'aide (...) sur des points qu'on a vus en classe ». | | néy a pas force
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 ditici P2, nous pouvons inférer des éléments de son Epistémologie pratique :

Ai der, cbest rep®rer globalement | es difficu
Ai der, cbest r as sienndpelwepres ldsenéme®difficultéss g

Aider, cbest pouvoir, par | a parole, ®vacuer!l
Aider, cbest renforcer | es techniques.

Ai der , cbest faire que | 6® ve exprime ce d

préparation spécifique en amont.
Ai der , cbest revoir des choses ®chou®es en «

A Fairejouer le jeu

Le réaménagement du milieu

Nous allons ici tenter de donner a voir les actions de régulation des deux professeurs face a des

éléves qui peinent a réussir la tache proposée. Le systeme sémiotique que nous allons utiliser
(Toullec-Théry, 2009) nous permet de rendre comptede | 6 ®car t entre |l es | eux
attendus et | es | eux,eddd tapgeanrexion bwsde & glisconaekibneaeet i f s

les objets de savoir escomptés.

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

Les hasards du jeu contraignent |l es deux ®l ves
verbe «parleré et pour | 0 dinirts.rEkes écthoeenta @aireboactionner les régles de
construction du passé composé’® [(1) auxiliaire étre ou avoir + participe passé ; (2) accord de

| 6 a urxétré dvex le participe passé]. Ce | eu d 6 a p putdonc Etie pogéaR] eégulee p

| 6acti on ehepEran®ine fragnentation de la tache, qui va donner lieu i s i  6on util
maintenant notre langage théorique i © tr oi s nouveaux jeux doéapprenti
Nous observons alors, aussi bi en avec [ Dor(ne simplficatioe succdsvd He

| 6enjeu didactique initial

% Dor] : Elles parlérent (passé simple) ; [Ad] : Nous finissions (imparfait).
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JAL «Faire compar er ddwbdesptempd du passé o e pdseé simple et le passé

compos ®. L 6 i Ineasteda faire percevbieauxPdeux éléves que la différence entre ces

deux « temps » réside dans la nature « simpleé de | 6omposéeé ¢e | 6autre. Le s
jeu est masqué par des traits de surface : il se réduit au seul aspect lexical.

P1l: Q ude gue tu connais comme autre temps du passeé ?
Dor: E uldpassé simple.
Pl:Lepassésimplee Chest quoi la diff®rence entre? e pass®

P1l: Q ude gue tu connais comme autre temps du passeé ?

Ad: Euhé

P1: Comment on le construit ?

Ad: Euhé | e pass® simpl e.

P1: Quelle différence tu fais entre la passé composé et le passé simple ?

JA2 « Faire émerger la regle de construction du passé composé ». Le professeur va alors

gui der pas ° pas | es ®I|  vikederme e cosmpodé d doit soovoquert i on  d
| 61 d ®eux @éeents (et non pas trois ou quatre ou plus), | 6auxi |l i aire (°tre ol
partici pe pasisi@ecrédrtesautbraagismes. bi en

Dor: Ah | ", jbé6ai .fait | e pass® simple

P1: Eh oui, |l e pass® compos® comme son nom | 6i ndi
composé caveutdrequodéon ut?l i se quoi

P1: Oui , mai s par rapport au nom quodil porte. Y e
passé compose.

Ad: Compos®a& dit qudil ®tait compos® de 2é

JA3 «Faire ®merger la r gl e &&d ono ardoutlibéxi [Parjrsé i ci p e
contente de répondre par essai-erreur (ée, s, €es). Le professeur prend alors en charge

| 6essenti el du t r a v irification et validat®rt lui dppartisneent! recour s
Pl:Quandestc e qubéon?accorde

Dor : Avec étre.

P1: Eticitu as utilisé quoi comme auxiliaire ?

Dor : Avaorr.

P1: Donc -a sbaccorde pas pare»? a va sO6®crire commen!H

Toutefois, ce guidage pas a pas du professeur vers la « bonne réponse», au travers dou
certaine fragmentation de la tache, conduit les éleves a se reconnecter avec le jeu
débapprenti ssage i:glaire résbudrenenrpiiobléme de eanjdgaison concernant

lestroist emps du pass® compos®, du »plasepr&entiiomquiseit et de
tentederendr e compte de cette fragment dtoudurreculiedul a t ©c't
temps didactique.
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Figure 2 - Evolutionde s J e u x
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de conjugaisonconcernant
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composé, du passé simple et
del 6i mpar fai't

v

)
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TEMPS DIDACTIQUE

Faire émerger la régle de construction du passé composé

r JA1
Faire comparer | 0:épapéesimpleetleipssss des
composé
RECONNEXION avec le jeu
déapprpntissa
JA2

Y

Fragmentation des taches

JA3
Faire

®merger |l a r gl e

\

déaccord d

-Peux déapprenti ssage attl:leux déapprentissage effe

1 Le cas du « calcul des distances » en CE2 - Professeur PE2

montr e | a

af f ai

anal yse
premier

L6 qgue
un bl i
SE : On fait une opération ?

P2 : Voila, exactement.

Se : On fait ¢a plus ca.

S i
ssement

tuati

0
de | 6enjeu di

P2 : Je ne sais pas, [Sé€], essaie de faire tout seul et moi je regarde.

dact

Or, les quatre éleves échouent a produire un calcul juste (les éléves ne maitrisent ni la technique

opératoire n i |l es

distance. Il se produit donc un changement de contrat didactique.

PE2 :
Le

On
r ®s ul

t at m' i mporte pe

u. . . Nor mal

t ab ). ¢ée protbsseud abantlonne ralors cet objectif de calcul de

@ janaais aui méme résultat parce qu'il y a des erreurs dans les tables d'addition.
ement

vous ayez bien compris, je vais vous donner a chacun un nombre et vous allez me dire ce qu'il

représente. [Ma], 356 metres, ¢a représente quoi ?

A partir de ce moment, il se produit un dédoublement de milieu (Comiti & al., 1997) entre le
professeur et les éléves (ce qui fait signe pour le professeur ne fait pas signe pour les éleves).
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Dia : Et le tigre ?

P2: Non, ¢ca ne représente pas la distance entre le dauphin et le tigre, les 57 metres. Ca
représente quoi ?

Dia : Le lion.

P2 : Non plus. Ca représente quoi ?

Ma : Le singe.

P2 : Non plus. Se. Ca représente quoi ?

Dia : Entre la sortie et le dauphin.

P2 : Voila, ¢a 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 éléves.

Face 7" | 6i mpossibilit® des ®Iltiewnesuvedudeu dhdl «Faileer | es
produire la signification >d@d@uwdai Inomddief ieex,pr p en®s aemt
efficacement les éléves, en un jeu JA2 : « Faire utiliser une phrase réponse formatée : X m est la

di stance ent r aimhl 8 a. 1O lexaélevedne pueront @as a ce jeu, mais initient un

JA3 : « Produire une réponse en utilisant un des noms d 6 a au »nPour les éléves, donner un

nom d o6 aleui parenét de compléter la phrase-réponse et de convenir ainsi (apparemment)

aux attentes du enfattl ésteaegee . qué kdagi peut apparent e
contrat, | 6ef fet pdbobegdai hes ® ves produisent un nom ¢
animaux présentés sur le schéma.

Par la forme sémiotique ci-dessous nous mettons au jour que le guidage pas a pas du professeur

vers la « réponse attendue», au travers doéun certain ®parpill emen
|l es ® ves 7 se reconnecter avec | e«Fpreocalcueblapprent |
distance entre les quatre animaux ».

Figure 3- Evolutondes Jeux dO6Apprenti ssage effectifs chez

Faire sélectionner sur Faire faire une

le dessin, les distancesEmm====_=_y ,dditi

entre chaque animal .

Temps didactique / Tache échouée A
JA1 »

Faire produire |
nombre exprimé en metres

Faire calculer la
distance entre 4

v

animaux

DECONNEXION ave

jeu doappr €
JA2 attendu
Faire utiliser une phrase ~
réponse formatée

X m est la distance entre
Il 6ani inal A et

JA3

Faire produire une
réponse en utilisant un
des noms do§

Eparpillement des taches

Jeux eriissage attendus - Jeux dﬁapprentil:Pe effectifs

90



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

Léefficacit® de | daction du professeur

1 Le cas « Les temps du passé en CML1 » - Professeur P1

S6i l e x fragrheatatian rdes taches, elle a néanmoins permis une reconnexion au jeu
déapprenti ssage attendu. Les ® ves tendent ver s
théorique, le jeu épistémique « rendre les éléves capables de construire une forme verbale ».

Pour ce qui concerne le partage des taches entre P1 et les éI v e s, | 6anal ysle montrr

communique explicitement aux éléves les « regles stratégiques » qui vont leur permettre de
« gagner » au jeu, mais sans toutefois leur donner la possibilité de construire un rapport adéquat
a 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,| 6anal yse de |l a situation montre Phs&adroeasga e’ d
| 6wé A (Dor), 1 6® ve B (Ad) ne tire pas forc®ment
la reproduire quelques minutes plus tard. Cette 1

doéi nteracti on de@ixfélevest lé professeunrie médiatisepas la relation didactique.
La dyade @érigéen coledifsde travail, malgré la situation interactive du « jeu des
conjugaisons », les éleves restent juxtaposés.

1 Le cas du « calcul des distances » en CE2 - Professeur P2

L6 ®p ar mi teb ¢dohes ne permet pas, dans ce cas, une reconnexion avec le jeu
dbéapprenti ssage attendu ( faquatre animaua)l Le jel épisténtigage di st an
«rendr e | 6 ®1 ve capable ¢ aispagadt lalong 1 enr assidte 8 undi st anc
« évanouissement des savoirs » (Toullec-T h ®r vy , 2006, 2i0t@dle)st 0 d®lpd ercj®e W 6
contrat déapprenti ssage ver s unquestiomdu peofesseum £ r a t de
réponse (des éléves) ». Dans ce cas, nous assistons a nouveau a une individualisation-
juxtaposition des éleves sans interaction entre pairs. De méme, le guidage « pas a pas »

contraint P2 ° occuper tout | 6espace didactique ve
des éleves avec la situation de savoir. P2 parle ainsi de cet écart entre prévu et réalisé :
« Effectivement peut-°t re qu' on nbéa pas avanc® sur l e cal cul

peut-étre initialement prévu mais, par contre, dans une compréhension de probléme, de leur
donner la parole, de eux chercher [...] L'objectif que j'avais vu n'était pas le bon, mais on a
guand méme travaillé, ce n'était pas inutile en fait ».

A Les déterminations du jeu

Si le discours du professeur sur son action met au jour ses intentions, ses croyances et les

contraintes qué i | sO6i mpose dans ctigeaconfirme (ou, infirmé) aes propgssee di d a
révele également certaines intentions et croyances non encore exprimées. L6 anal yse des
pratiques in situ des deux enseignants nous autorise donc a inférer de nouveaux éléments

do®pi st ®mol ogi e pratiqgue.

Chez P1:

Ai der, cbest guider pas . pas en fragmentant | a t©o©
Ai der cbest avoir | 6occasion de r®p®ter plusieurs
Chez P2:

Ai der , c 6 e srépétdr ane phesedormatée. e t

Aid e r , fairédégoduer les visées, quitte a éparpiller les taches.

Aider , cbest ne pas perdre | a face.

Aider, cbdbest revenir en arri re vers des fol

Aider cbest changer de cap quand |l es ®I ves
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Dans le tableau qui suit, nous réunissons les ® | ® me n tépisténth@ogie @ratique de chacun
des deux enseignants et les comparons.

shoments %Ss%rgtiguse;e?er:ti(\)/elsogi ©opratiaue Pour P1 | Pour P2
Ai der, cb6est moratlamtldesimple @aigompléxe hes en + +
Ai der coest faire parler |l es ® ves ++ ++
Ai der, cbest favoriser |l es apprenti s|++ ++
Ai der, cbest fragmenter | es t©ches + -
Ai der , faceCatremtenté que dans | a cl as sueppodasn| ++ -
Ai der, cob6est ¢pasapas»vérelsbon®e réponses ¢ ++ ++
Aider, cbest r@®p®ter, r®expliquer ++ ++
Aider, cb6best changer de cap quand | e|- ++
Ai der , cbObest di ff® rencier | es attent]|++ -
Ai der, cbest proposer des situati ons|++ +
Aider, cbébest individualiser |l a relat|+ ++
Ai der , cbObest r®viser ce qui est fait|+ ++
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 «fonté ef f ect i ve meisentet ce
de ce gwobils font

Du coup, il apparait que les actions et les comportements des éléves étudiés semblent

final ement produire mseudddiedd eit scssurddrersi agnegEs 0s ont
débune posture surplombante. Pour ces deux profess:
i nf®r ®s | ors de | 0anundcpeaption gfluBthxaméngrioieet ddohdéadde, q
gue soient la situation et les éléves concernés.

Toutefois, |l es strat ®gi e deuxnprofesseurs sont adparues a&ssezc h e z | e
différentes : une fragmentation de la tdche chez P1 et un éparpillement de la tache chez P2.
Certaines d®terminations de | eurs mani res dobéagir

P2 Aider ne nécessite pas forcément une préparation en amont, mais de poursuivre ce qui est
fait en classe, alors que pour P1, Aide r cbest f a que dansadaidasse emneutilisant
déautres. supports

Nous allons maintenant exposer les résultats de cette étude en

4. Discussion produi sant, comme nous | davons annc
éléments de réponse aux questions construites dans le cours de
ce travail.

Notre hypoth se de d®part suppose que ces profess
ajuster certaines de |l eurs pratiques dbai de, d®v
ordinaire en cl| asasrt. dd®tsabbalgiirt awaitnrteever s de ces (
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part de g®n®ricit® et de sp®adnhiiceei e® epbsr@rhesgpe
Pour ce faire, |l es deux ®tudes de <cas, conduites
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

Léanal yse comparatiste entinse | éaidéeésposicltl iassede@AP,
| 6anal yse compar ati st endeanicdmptedelx aspectp inter fekés . sceluides pr e

| 6efficacit® des pratiques et cel ui des d®terminat
En cl asse, comme dans sloenst diessp ons®ineisf st hdeboAF ,e sced e |

prévalent : la connaissance se construit de maniére linéaire selon une progression du simple au
complexe ; I 61 d @eguisdeste gomi@ante.

Du point de vue de | 0 ®&puxprofedsewd raagve a la gifficalté scolaire de s
la nécessité de « simplification » prévaut. Toutefois, chez ces deux professeurs étudiés dans

|l 6 AP, la difficult® scolaire ndest pas appr ®hend®ce
de 1 6® ve 7 tcserdeai sidv ®Ir®meui est central, al or s
|l 6®I ve ° | 6 ®col e, son comportement, ses mangues

difficultés des deux éléves sont évaluées en amont et traduites en compétences spécifiques a
travailler alors que chez P2 ce sont des difficultés globales et non un savoir spécifiqgue en
mathématiques qui retiennent son attention. Ces compréhensions différentes de ce qui fait

di fficult® scolaire, vont forger des édnantlesnt i ons
professeurs a construire des«mi | i e u x »drés dissénblabies.

Pour ce qui est de | a construction en amont des s
°tre planifi®es que | es situationsauh@spacedeaauwmn cl ass

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 spécifiquementc e t emps de | 6 AP.

Ence qui concerne | 6am®nagement de | a t©che et des
| 6ai de sdbappuie sur des manuels scolaires et des
des professeur s dfara autremént»PA ceteedin, dd s¢c choi si ssent df¢
supports et des situations quii m° me sO6i |l s sont iiveatsracaurird en habdlagel e | s
plutdt « ludique ». Pour autant, cet apprét « ludique » est investi de fagon différente selon que le

professeur aura procédé al 6 ®val uati on des comp®tences des ®I

focalisation possible sur |l es progr s ahmet de®l ves
suivi » ou, en revanche, une focalisation sur la tache elle-méme, sans mise en perspective (P2).

Depl us, P11 ®tablit un |Iien entre | a classe et | e t
en classe (le tableau des conjugaisons chez P1) ; chez P2, | e médiatieé» parfee st p a s
professeur, ¢ 0eseénlui-neémenpigouescéréls.col ai r e

Enfin, le format de communication semble jouer un réle déterminant. Dans les cas observés en

cl asse, | 6ai de continue ° se structurer selon | e
Professeur/ EIl ves. Dans datmrsen d pest groupe »tpoufrast maddiek P, Il 6ol
ce format. Or, m°me si | &6intention drfofues)les®de ( c o mme
favoriser | es i nteractions entr e pairs, l a mi se ¢
format habituel c o mme en <cl asse) dbéinteractions entre | e p
format semble motivé par la posture surplombante des professeurs (P1 & P2) qui produit un
guidage tr s serr® vers | a r ®pon ses intketattiens ehiee . L6in
élevesest battue en br che par | a appeehdem® un® precéduré 6 ensei
«efficaceeé comme finalit® de | @iltaire»eet«aCaurtterfheee drea plpboaitd e
pourrait bien expliquer que si finalement, chez les deux professeurs observés, la facon dont est
am®nag®e | a situat ifféoente, th dégulatioa T 0k ke réaménagemant de la
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situation initialeiddop Fre doune dani daetitons pr o
deuxcas,leprof esseur | aisse peu de place ° | d6exp®rience
fait, l a d®volution de |l a situation aux ® ves ne
Cette pr®gnance de |l a posture surplombante du prof
soit son épistémologie pratique de référence, nous interroge fortement. En effet, cette posture
compromet | 6efficacit® des ai des danlssintesentiodsi sposi t
dbébai de ne sont que rarement snlaxboane régbldse $ droedits . Le ¢
une simplification de | a t©che par r®duction du mi
débobjets de savoir ° appr®hender ensembl e). Cdest
soit :

- a une fragmentation de la tadche (P1) qui permet i par une sorte de retour en arriere i de
reconnecter |l es ® ves avec | 6intention didacti qu

en contenus de savoir ;
un ®parpill ement de | a t ©c hébignérPrdgressiyament dea s e d(
|l 6objectif initial déapprenti ssage jusqud”™ sobden de@

Conclusion

En conclusion, nous souhaiterions faire un retour sur une des questions initiales (Q7) : les

di spositifs JddabPéleyeedemabtient avec | 6avanc®e du temp.
classe?Les r®sultats de cette ®tude exploratoire mont
en cl asse, |l es professeurs restent attentifs 7 I
autant, les situations obser v®es ne sbéav rent pas <capabl es
r ® ns®rer efficacement dans l e temps didactique
procédures de bas niveau qui mettent en place et sollicitent des automatismes (assimilés a des
stimuli-réponse), se révele contre-productif. Les deux professeurs font seulement percevoir aux

éleves des traits de surface de la notion étudiée qui est alors réduite a 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

Il 6ani mal A mitLeldamimpa®lt eBces | angagi res, dans | e:
prendre le pas sur les compétencesnot i onnel | es. Cette d®rive pourrai
part, dans les prescriptions actuelles qui mettent en avant la maitrise de la langue et

encouragent l 6interdisciplinarit® et ommeacspacee part,

de «réassurance » par la parole des éleves en perte de confiance. Cette étude exploratoire
montre que ces deux professeurs se retrouvent « prisonniers » de préts-a-penser relatifs a la

di fficult® scolaire et " | 6aide aff@Rs®ntde NOmbsda
des champs dobéaction qui restent " investir La s
Tfuvre doéing®nieries didactigues de nature coop®r at
avec | es pratiques d o ae pleanett&anauxqaliofassemre atefrﬂe deﬁagl t

d®vel opper des expertises en mat.i re de ep®rage
mati re de disposit-déls'ddanéoqmésiaayen[d Gluiui I ar

de remédiation ou de réassurance.
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Calcul de distances

Exercices pour réviser la lecture de I'heure

Q Cahier de géométrie-mesure p. 26,

SLEEEIE Distances sur un plan

Vaici le plan d'un zoo ou les espéces sont regroupées,

{ [ SIm]
- LLLIILLE -

|

s diL
0 Quelle distance faut-Il parcourir o Tim et Maia se sont donné rendez-
pour aller de I'entrée 4 I'espace des vous au lac des cygnes
éléphants en passant par le Rocher Tim part de I'entrée et passe par
des lions, I'abri des foups et le lac des le Rocher des lions et par I'abn
cygnes ? des loups, Maiz part de I3 fosse
dux ours et passe par I'abri des loups,
o Pour aller de I'abri des loups 4 ta cage Qui va parcourir le pius long chemin ?
des tigres en passant par ia fosse aux De combien de métres sera-t-il plus
aurs, iy a 541 m long que I'autre ?
Quelle est fa Jongueur du chemin qui
va de I'abri des loups & la fosse o Paur aller du bassin des dauphins 4 la
aux ours ? cage au tigre en passant par |'espace
des éléphants, il faut parcourir 180 m,
° Pour aller de I'entrée & la cage aux La longueur du chemin qui va du
tigres en passant par le bassin des bassin des dauphins a I'espace des
dauphins et I'arbre des singes, If faut éléphants est |e double de la longuewr
parcourir 260 m du chemin qui va de I'espace des
Quelle est fa longueur du chemin qui Eléphants & la cage aux tigres
va du bassin des dauphins 4 I'arbre Quelle est la fongueur de chacun de
des singes ? ces chemins 7
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Comment les étudiants en formation a lI'enseighement
pensent-ils I'aide aux éleves en difficulté ?

Sandrine Breithaupt®

Résumé

eme

Cet article présente les résultats d'une recherche menée en formation initiale (3° et derniére année de la

formation) a I'enseignement primaire vaudois (en Suisse). Elle vise a comprendre comment les futurs

enseignants percoivent les éleves en difficulté, plus spécifiqguement, ce qu'ils évoquent lorsqu'ils

mentionnent les difficultés d'apprentissage des éléves et, pour terminer, ce qu'ils envisagent comme aide

aux éléves 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, | a mise en place ddéun sui viouppsychol og
hors de la classe.

Aujourdodéhui , en Europe, l es cons®quences de | ¢
systeme économique en crise, qui laisse peu de place aux éleves quittant le systéeme
prématurément, sans certification ou ayant un niveau de formation peu élevé. « Les jeunes en

di fficult® -~ la fin de | 6®cole obligatoire sortar
domaines : | 6acc s 7 | 6empl oi , l a nature des activit®s
continue. De plus, ils transmettront la difficulté a leur descendance » (MEN, 2004). Nous avons

donc un i nt ®r °t particulier "1 dam@leiror@dnntorne dleG®
scolaires, et surtout ceux des ® ves dedosslgsl us f ai

systemes éducatifs » (OCDE, 2004).

Les travaux de Bourdieu et Passeron (1964, 1970) mettent en
évidence des fonctions invisibles du systeme scolaire. « La
premiére est la fonction de reproduction de la hiérarchie
sociale ou de la répartition de la force de travail en classes

1. L6®chec sco

sociales qui ne repose plus offici
mai s sur | a qualification, donc S
scol aire. Ce faisant, | 6®c ol e r e nepldgitintation deecettes e c on d e
hiérarchie sociale » (Bonnéry, 2008, p.1 7 3 ) . Le terme d®signe:caunpdec dobabc
| 6exi stence dbébune corr®l ation statistique entre |0

Suchaut (2009) montre qu'en France, un accroissement des inégalités sociales de réussite est
constaté, tant en mathématiques qu'en francais. Les baisses de performances se sont accrues
entre 1997 et 2007. Pour la Suisse, les études PISA 2006 relevent que les éleves sont 17% a ne
pas posséder une culture scientifique minimale. En ce qui concerne la lecture, ils sont 16% a ne
pas étre au seuil minima. Sur le canton de Vaud, qui nous intéressera plus particulierement dans
cet article, « il existe toujours dans ce canton une frange de la population scolaire en grande
di fficult® pour | a compr ®hension de | 6®crit. Les

'!Charg®e dbdenseignement, Haute Ecole P®dagogique du canton de Vaud
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semblent donc pas avoir encore porté leurs fruits. En effet, la proportion des éléves tres faibles
en lecture reste aussi importante e n 2006 qg[& 6 &m eff@tOpariculier est donc
nécessaire pour soutenir les éleves les plus faibles » (Nidegger, 2006, p.109). Le rapport met

®gal ement en exergue | 6i n®galit® Ldéeasc cc hsa naclexs feinl ime
plus exigeantes est fortement dépendant de caractéristiques socio-économiques et culturelles. Il

existe, particulierement en VSO?, une proportion beaucoup plus i mpo
et do®l ves de milieux moins fawoman®s .t eOrmdopen®i | 0

processus doéorienph®@®2pn des ®RhNnoeati ons scol aires
réforme EVM (Ecole Vaudoise en Mutation ; voir notamment Blanchet, 2010) ne semblent pas

avoir eu doi mpact sierrapdorede Nide®genu(2009nindgjue que &5,68 eles

éléves sont considérés comme en grande difficulté pour la lecture. « Les éleves des milieux les

moins favorisés sont proportionnellement beaucoup plus nombreux dans la filiere VSO (46%

do6®l ves familasude nivea socio-économique faible contre 10% en VSB). Cette
situation, qui a trait 7 106®quit® de | denseignemen
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 systeme soient restés sans

réagir. Gather Thurler et Maulini (2007) citent un grand nombre de chantiers mettant en évidence

la lutte contre | 6®chec scolaire. Par mi déautres,
processus doOéapprentissage, l a reconnaissance de |
p®dagogi e diff®renci ®e, | a r e dociniolgigdeela délgdatiom s d 6 ®t
débune autonomie partielle des ®tablissement s, | a f
genre de changements est directement adossé aux constats des chercheurs quant aux modes

de product i onia la structuréa®tcihcerc du travail de | 6®col e ¢
®gal ement l es travaux doéHut macher (1993 )poingui mo n t
comme mesure de | utt e Tedaenréabté un n@e Heepcodustionode eei r e

dernier: « Au p | a orgardsationl séolaire, le redoublement est directement lié au cadre

tempor el dans | equel | 6®col e organise |l a division
fl exibilisation du temps, il est synchroamellavec |
suffit que les enseignant-e-s conservent les mémes éléves sur deux ans pour que le
redoublement disparaisse quasiment, non pas sans doute parce que les éléves réussissent

mieux dans ces cas, mais parce que, dans un horizon temporel plus long, les maitre-sse-s

peuvent mieux adapter les rythmes aux éléves sans étre obligé-e-s de rendre des comptes pour

chacun “"ond 6decahiangement é]dDBbaensnt®en 6de®jt” .pas qubdun
p®dagogi e mai s a u»s(dutmaahdr,d®9g, pmls31H4, iL64)n Nous pouvons le
constater, une grande partie des pistes eXgpl or ®es
recherche doéorgani sati ons Tiparutri oqqwlei sridgsuadu otnrsa vdaialj
puisse y avoiri devientalorsune des composantes dxu(Veledti2008)r dbéensei

Si la question de la prise en charge des éléves en difficulté se pose dans une logique
descendante, des politiques éducatives, des injonctions, vers les éleves, elle se pose également

dans une logique ascendante : g ucbee sqqu 6 un ®I| ? Eomment sd définft-ii Ic uP t @Qu 6 e n
disent les enseignants ?

-~ Le rapport du Mi ni s tatiomale de | €
2. L6®] ve en di f ffrancais de 2004 souligne combien il est ardu non
seulement de quantifier, mais également de décrire
les éleves en grande difficulté.

La Classification Internationale du fonctionnement, du handicap et de la santé (OMS, 2001)

adopte un modele distinguant les notions de déficience (correspondant a toute perte de
substance ou al t ®r ati on dbdébune fonction ou ddébune struc

2 Voie Secondaire - Option. Vers | 6©ge toief ill2i "arness, d deesn s@li gmeesmesnd n
Secondaire de Baccalauréat (VSB) accueille les éleves ayant les meilleurs résultats ; la VSO, les éleves ayant obtenu les
moins bons résultats ; entre les deux, la Voie Secondaire Générale (VSG).
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anatomique), difcapacité (correspondant a toute réduction partielle ou totale de la capacité
déaccomplir une activit® dbébune fa-on oespoddams | es
étre humain) et de désavantage (préjudice résultant de la déficience ou incapacité qui limite ou
interdit | 6accompli ssement doéun rtle consi d®r ® col
des facteurs socio-cul t ur el s) . L6 OCDéme(de @di7f) f iacdwlptt@®@s Ixedbappr e
en regard de « déficiences » et « désavantages sociaux ». Les expressions «qual i fi ent doL
facon générale les éléves pour lesquels les pays allouent des ressources supplémentaires pour

|l eur per mett rsefitd@dameo®dauxplpunogr am$és!l sest avras §erp
assurément quelques caractéristiques communes entre ces trois catégories, un certain nombre

de probl mes ne sbappliqguent pas de |l a m°me mani r
de | 6enseignement pour | es ® ves souffrant de d®
classes spéciales, classes ordinaires » (p.13).

Les recherches de Desombre et al. (2008) a propos de la catégorisation des éléves en difficulté

relevent, d 6 epart,” quel point |l es |imites de cette derni
dépendance de la catégorisation aux normes du systeme éducatif en vigueur. « De fait, les
fronti res de | a difficult® scol ai évaluend etneurs d ®p end

perceptions du "bon éléve" et du "mauvais éléve" (p.3). En cherchant a construire un outil pour

identifier les stéréotypes de la difficulté scolaire auprés de divers groupes (psychologues

scolaires en formation, étudiants en premiere année de psychol ogi e, des parer
enseignants spécialisés en formation continue, des stagiaires professeurs des écoles en

formation initiale en deuxieme année, ci-aprés les PE2), ils relévent que « les traits utilisés pour

décrire les éléves en difficulté scolaire sont donc, pour une partie, partagés par plusieurs groupes

et, pour une autre, spécifiques a un groupe en particulier » (p.11). Pour les stagiaires PE2, ils
constatent que nbébayant pas encor e ®tic@lté scolard,ilsont ®s e
rev | ent une conception en partie d®termi n®e par
groupes étudiés, les auteurs relévent 49 traits caractérisant les éléves en difficulté, les PE2 en

utilisent 23. Parmi les traits les plus utilisés par ce groupe, on trouve en premieres positions
«besoin déune ai de ooatxrb®e oi n s.dPliadpd éofbil c urlets® ddat t et
et de concentration », « manque de motivation»et«sa f ami | | e »ne | 6ai de pas

Do (2007), en étudiant les représentations de la grande difficulté scolaire chez les enseignants,
l eur perception de | 6efficacit® des di spositifs
pratiques pédagogiques, met en évidence « une réelle convergence des représentations de la
grande difficulté scolaire au sein de deux populations habituellement pergcues comme différentes

par leur formatione (p. 1) . Pour |l es professionnel s, | 6 ®I
premiérement par le manque de maitrise des apprentissages de base ; puis par dbéautre
tels gue | 6agi tation, | 6i s ol ©meemarque dussi queelésu s de
enseignants dans l eur ensemble tendent " d®finir
apprentissages par | é&éintapaeda®@t ér pavogsesseme ®duc
degrés distincts : |l 6®1 ve qui a du mal " sbadapter au syst

| 6®1 ve i nadapt @éne inadapté s wasdifficulté Il dstuciair que la définition de

| 6 @l en wrande difficulté scolaire se fait le plus souvent en référence a une norme
institutionnelle » (p.4). En ce qui concerne la prise en charge des éleves en grande difficulté, les
enseignants estiment pl usmémésfes @déaes dansdeirgpograssiop.agner e
Enfin,«xsavoir g®rer | 6h®t ®Bawsgi®aeRilass@s est arsbesoin nécriraent x

des enseignants confront®s aux difficult®s dbéappre

Les travaux de Pelgrims et Cébe (2010) corroborent ceux de Do (2007). En effet, les auteures
relevent «l a raret® avec l aquel l e | 6environnement SCco
difficultésé (p. 115) . Les r®sultats des ®tudes | i ®es alL
(Baumberger et al. 2007 ; Do, 2007) montrent que ce ne sont ni les spécificités du systéeme
scolaire en général, ni les particularités des classes, ni les obstacles inhérents aux savoirs qui
justifient lademanded 6 ai de aux ® ,vemiesn deisf faitdculitb®@ti ons i nt
non pléuey et be§ @mportements. Pelgrims et Cebe (2010) relévent que le poids des
attributions psychologiques des éleves (en regard des attributions du systeme scolaire) est

99



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

renforcé par les classifications diagnostiques de certains systémes mentionnant que ce sont les
éleves qui ont des difficultés, ces derniéres ayant parfois méme une origine biologique.

Les résultats et conclusions auxquels arrivent Do (2007), Désombre et al. (2008), Pelgrims et
Cébe (2010), en particulier sur la catégorisation de la difficulté scolaire et sa prise en compte
dans la classe, nous ameénent a nous intéresser aux conceptions que les étudiants a
| 8ensei gne meantdespdifficultéa des €léves. Nous étudierons ces conceptions au

terme de leur formation, juste avant leur entr® e en f oncti on, en questionna
considerent, définissent au sujet des éleves en difficulté. Ensuite, nous chercherons a identifier

ce qubéils d®clarent avoir mis en Tuvre, l ors de | ¢
des éléves.

Durant leur sixiéme et dernier semestre de formation, un
3. Meéthodologie module, intitulé «Pr endre en compte | 6h®t ®r

classe et adapter son enseignement », est proposé aux

étudiants de la Haute école pédagogique vaudoise. I

permet ddaborder | a probl ®mati que
particuliers des ® ves pr®sentant des difficult®
®tud|ants dans une d®mar che d 6 an a krylsseproble®ds| e x i v e,
dbéensei qppemissage./ |l est constitué de cours offrant des apports théoriques,
ressources pour penser | gasddsémihares tedlisé®smus thoemepr ent i s
ddéanal yse de pratiques (Lamy, 2001) . lgeatorzec our s ¢
semaines, a raison de deux heures par semaine chacun. Le tout équivaut a cinq crédits ECTS.
Parallelement, les étudiants sont en stage deux jours par semaine, dans des classes ordinaires
du systeme scolaire vaudois.

Dans ce cadre, en fin de semestre, il est demandé aux étudiants de rédiger un texte en deux

parties : |l a premi re constitue |l e r®cit dbébune difficu
ainsi que son analyse réalisée en séminaire, la seconde constitue le retour réflexif a postériori du

cursus de formation.

En 2010, 128 ®tudiants ont Sui vi Il e module de f
exploratoire, nous avons recueilli aléatoirement vingtt ext es doé®t udi ant s, soit
chague séminaire de formation. De ce corpus, nous avons écarté six textes qui ne répondaient

pas a 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 éléve en réussite

scol aire. Nous avon guatorhectiesxit edsd arneasltyasnetrs leets doef f ec
trois dbébentre eux, ceux do6Anita, de Bastien et de
résultats des recherches dans le domaine et présentés en partie théorique (voir paragraphe 2)

illustrent particulierement bien les représentations des éléves en difficulté et les conceptions de

| 6ai de © apporter de | a part des ®tudiant s.

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 a comprendre, au
travers de | d6interpr®tation des textes, | a | ogiqu
des difficultés et des remédiations de ces dernieres. Nous produirons également quelques
résultats quantitatifs qui nous permettront de pointer des similitudes avec les recherches

présentées en paragraphe 2.

Nous pr®senterons |l es r®sultats et structurerons |
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.
Deuxiemement, selon le méme procédé, nous chercherons les moyens que les étudiants mettent

en T uvr e afessionndlspaur tgnir compte de la difficulté scolaire.

*Fin du cursus pour | 60bt ent itpréscoldi@ etprimaie cHauel Eoote Pé&lagogiuescaritog dee me n
Vaud, Suisse.
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Dans un premier temps, nous avons recueilli et isolé, dans les
4. Résultats textes des étudiants, tous les termes utilisés pour décrire la
di fficult® dbéapprentissagessiodndun ®I
différentes, déterminant les traits de la difficulté. Le nombre
moyen débexpressions ®nonc®es est 0
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 a une catégorisation.

A Identification des difficultés
1 Six catégories pour penser les difficultés
Nous pouvons différencier six catégories pour évoquer les difficultés des éleves. La premiere
gue nous intitulerons « attitudes et comportements observables » regroupe les items qui

énoncent les comportements que les éléves manifestent ou pas en classe, comme par exemple,
« distrait, regarde par la fenétre ». La deuxiéme intitulée « aspects conceptuels » regroupe les

items ®non-ant une difficult® dans une disciplin
dbébapprenti ssagelivretn, «poajughisort>y klecmmree . ¢ Nous avons <cl ass
«pasdecultureé dans cette cat®gorie. En effet, | 6absenc

connaissances disciplinaires. La troisieme catégorie rassemble les « aspects motivationnels et

cognitifs » des difficultés des éleves, comme par exemple « comprendre », «se poser des

guestions » ou « désinvestissement, démotivation ». Tel que le proposent Pelgrims et Cébe

(2010), nous avons fait le choix de regrouper dans cette catégorie, les aspects motivationnels et

cognitifs. En effet, « les compétences cognitives jouent un réle motivationnel important : si un

®l ve ne sbébengage pas dans |l a r®solution doéun prol
vérifier que les connaissances procédurales et stratégiques requises sont disponibles. Les

aspects cognitifsetaff ect i fs sont donc toujours interd&d®pendan
(p.119) . Nous y avons ®galeenme net pcalsa édsa@csh O iat etn@rcehfeus ¢
dans |l a t©che est | i® " | d6aspect motivationnel de

La quatrieme catégorie rassemble les difficultés«d 6 appart enanc e, lesprablames ol | ect |
«db6int®grati on, de r el a»t ouoencorea « diffcultédae choisic, anérer a d e s
autonome », que nous insérons dans cette catégorie, car les descriptions faites de la difficulté
sbapparentent ° | dappartenance au groupe cl asse, I
peut travailler seul. La cinquieme catégorie « aspects médicaux » de la difficulté regroupe les

®l ®ment s provenant d 6 lan sixidnmeaey wevn®ete i catégone® « abjectifs
déoapprenti ssage e etr egorrooigoree sdieen aspect s i ®s " I
déapprenti ssage. Le tabl eau 1 reprend | a cat ®g o |
déoccurrences de <texes.derniers dans | e
Tableau 1 - Catégorisation de la difficulté
Nombres Nombres
Catégories Iltems déoccurr doéi t ems
n=90 n=38
Ne fait rien en classe 3
Ne fait pas ses devoirs a domicile 3
1. Attitudes et Distrait, regarde par la fenétre 3
comportements Lenteur 3
observables 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%
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Orthographe

Math.

2. Aspects conceptuels Lecture

Francais

Livret

Majuscules, minuscules
Conjugaison
Opérations

Allemand

Motricité

Pas de culture
Sous-totaux 2 26 =
Comprendre

Ne se pose pas de questions
Raisonnement

3. Aspects motivationnels Néoapprend pas

et cognitifs Surcharge cognitive
Désinvestissement, démotivation
Néentre pas dans |
Mangue de confiance en soi

.89% 11 = 28.95%
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Sous-totaux 3 .22% 8 = 21.05%

Probl me doéint®gr

R 8
4. Appartenance a un avec des camarades
collectif Difficulté & choisir, & étre autonome 3
Difficulté dans les travaux de groupes 1
Sous-totaux 4 12 =13.33% 3=7.89%
Hyperactif 1
5. Aspects médicaux Hypotonique 1
Traumatisme externe 1
Sous-totaux 5 3=3.33% 3=7.89%
6. Objectifs Va vers un échec, objectifs non 5
dbapprenti ss al atteints
progression Pas de progres 1
Sous-totaux 6 6=6.67% 2=5.26%

Nous obtenons ainsi trois catégories émergentes. La premiere, « aspects conceptuels »,
regroupe 11 items différents et 26 occurrences, soit 28.95% des items et 28.89% des
occurrences. La deuxiéme, « attitudes et comportements observables » regroupe 11 items
différents et 23 occurrences, soit 28.95% des items et 25.56% des occurrences. La troisieme
« 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 a un collectif » (7.89% des items et 13.33% des
occurrences), « aspects médicaux » (7.89% des items et 3.33% des occurrences) et « objectifs
doapprenti ss ag=»(5.260 dgsiteng et @67% des accurrences).

En comparaison des résultats de Do (2007), nous remarquons que les étudiants ne tiennent pas

compte en premier lieu des résultats scolaires des éleves, ni du fait que ces derniers ne

progressent pas ou peu. Desombres et al. (2008) indiquent que seul un stagiaire PE2 mentionne

I 6 as pem @dthec g parmi les traits saillants de la difficulté. Nous pensons que cela pourrait

étred % au fait qubdbils ne sont pas encore titulaires
scolaires ne leur est peut-étre pas accessible en stage. Nous pouvons également relier ce

phénoméne aux résultats de Desombre et al. (2008) qui pointent la dépendance de la
catégorisation aux normes du systeme en vigueur. En effet, dans le canton de Vaud, les résultats

des évaluations chiffrées ne sont pas le s e u | indicateur de | Ees pr omot |
hypothéeses restent toutefois a étayer.

Dans | 6ordre dbéapparition des difficult®s, 13 ®tu
lieu des signes liés aux deuxieme et troisieme catégories (« attitudes et comportements

observables » et « aspects motivationnels et cognitifs »). Ensuite, ils mentionnent éventuellement
ddbautres signes, a p p a raspects &anteptuel®>t desndiffcuitds. Apputons ¢
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enfin quéils d®crivent troubtes decdconfpdrtencent,| mai® sausst desmme d e s
troubles dbéapprenti ssage, sans distinction entre |
Afin doéillustrer plus finement Il a mani re dont | e
nous avons sélectionné trois textes (exemples de « Karine », « Bastien » et « Anita ») que nous
allons analyser sous |l a forme dé®tude de cas.

1 ldentifications des difficultés, étude de trois cas

Karine nous ®voque un gar -on do«wlepeincidabtiouble dercet d 6 a n n @
éléve est qu'il n'aime pas I'école ». | ¢ i , | 6auteur identifie un trait s
de son propre rapport | 6®col e («Imai®dela wieatdwnfditai me p a
gu'il sent qu'il n'arrive pas a suivre et cela lui a fait perdre toute motivation » ; ou encore « |

possédait déja des difficultés en début de cinquieme année et il n'a pas été persévérant. Au lieu

de crocher, il laisse toujours tomber. Cela lui fait détester I'école de plus en plus ». De quelles

difficultés s'agit-il ? Nous ne le savons pas, Karine nous laisse seulement a voir que le « cumul »

des difficultés démotive I'éléve en question, que ce dernier n'a pas été suffisamment persévérant,

quobi l n'a pas su s'accr oc h(guoi ?) Le mgngue de p@r3éyéramcer 6 i | | a
produit donc de la démotivation. Nous avons affaire ici a la deuxieme catégorie « aspects
motivationnels et cognitifs ».

Bastien décrit un éléve de cing ans : « Le début de I'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 a en choisir une et errait, sans rien faire, ou suivait un copain,
mais sans prendre d'initiative. [ € J'ai pu remarquer qu'il essaie souvent de participer au groupe
des trois garcons, de s'intégrer et, pour cela, il fait souvent des bétises afin de faire rire les autres
et je suis obligé de le reprendre a ce moment-la. [ é Durant la rythmique, j'ai pu observer qu'il
est bien la, écoute, fait, mais sans envie sauf si c'est pour faire le "fou" avec ses copains. [ é ] a
été trés intéressé et s'est beaucoup investi mais lorsque I'on faisait des résumés sur les choses
gue les enfants avaient apprises, il ne participait pas ». A nouveau, les difficultés présentées par
Bastien sont de I'ordre du comportement. L'éleve 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'éleve 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 a l'imparfait. L'éléve avait de la difficulté
a choisir des activités. Puis au présent, Bastien observe que I'éléve est la, qu'il écoute et qu'il fait.
Plus tard, il indique que le garconnet s'est montré intéressé, qu'il s'est méme investi, sauf durant
l'ultime temps de l'activité ou il ne participait pas. Comment I'étudiant définit-il les difficultés ?
Nous pouvons dire que Bastien se base sur des attitudes observées (ou racontées par d'autres),
antérieurement a la situation décrite qui, bien qu'ayant évolué, continuent d'étre présentes dans
I'image que I'étudiant se fait de I'éléve. Nous pouvons également constater que Bastien retient
comme difficulté d'apprentissage, le fait que I'éléve ne s'investisse pas dans |'étape de synthese
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 préfere étre passif ». Ceci malgré « de trés bons résultats scolaires ». Elle est
par contre une des seules a expliquer en quoi cela pose ou pourrait poser des problémes
d'apprentissage, en faisant notamment référence a Cébe (2006), « plus on parvient a impliquer
les éléeves dans une activité intellectuelle, moins on voit apparaitre les comportements peu
efficaces pour lI'apprentissage comme la distraction, le chahut ou I'agitation ». La description que
fait | 6 ®tatyplqueavoite garaeaxdle. En effet, elle présente un éléve ayant de bons
résultats scolaires, mais le catégorise comme ayant des difficultés en relevant ses attitudes au
travail. Elle justifi e son choix de par l e fait gue | 6®1 ve
d'apprentissage, car elle le voit comme peu investi. En s'appuyant sur Cébe, 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 taches
plus difficiles a son éléve qu'elle déclarera finalement & haut potentiel, puis dyslexique !
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Au total, ces trois étudiants en fin de formation percoivent et décrivent les éleves en difficulté

d'apprentissage, d'abord et majoritairement comme ayant des difficultés conatives (difficultés a

per s®v®rer, " s 06i ng®rver). Ces difficaltdsi ont\raitsatixi trois catégoriese
émergentes décrites ci-dessus. Les difficultés apparentées aux disciplines et aux savoirs

scolaires ne sont pas relevées.

mot i

A Identification des moyens de remédiation

Nous nous intéressons dans cette partie a la maniére dont les étudiants stagiaires tiennent
compte des difficultés scolaires des éleves. Dans un premier temps, nous avons identifié et
catégorisé les différentes interventions déja entreprises ou a entreprendre (par les étudiants ou
les enseignants) pour remédier aux difficultés des éléves. De la méme maniére que pour la
premiére analyse, nous avons ensuite repéré ce que « Karine », « Bastien » et « Anita »
proposent , envi sagent , mettent parfois en 1
actions déja entreprises. Ces éléments se retrouvent formulés sous la forme de propositions
déactions concr tes ou de pistes envisag®es

uvr e
pour v
1 Interventions privilégiées pour aider les éléves en difficulté

Dans le corpus des 14 travaux, nous recensons 18 interventions différentes pour venir en aide
aux éléves en difficulté. Les deux interventions les plus citées sont «faire appel a la
psychologie » (57.14% des travaux) et « sortir I'éleve en difficulté de la classe pour lui proposer
un groupe de travail a effectif réduit » (a raison de 50%).

Une mise en perspective des « remédiations » repérées et des identifications des difficultés des

éleves a été réalisée. Plus précisément, comme Pelgrims et Cébe, (2010), nous pouvons

regrouper les attributions liées aux caractéristiques psychologiques des éleves et celles liées aux
caractéristiques du systeme scolaire ou du fonctionnement de la classe avec la nature de la prise

en charge (interne ou externe) a la classe. Le tableau 2 ci-dessous présente les résultats de la
catégorisation des items ai n s i r®al i s®e. Entre parenth ses, | e
| 6i t em.

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

Interne a la classe Externe a la classe

difficulté

L Interdiction d | deb Suivi psychologique (5)
Caracterls.nques nterdiction de parler et de bouger Demande de médication (2)
psychologiques de | (1) ) -
| 6® ve Demande de bilan en logopédie (1)

Appel a la médecine douce (1)

Caractéristiques du
systéeme scolaire ou
du fonctionnement
de la classe

Différenciation pédagogique en
classe (2)

D®pl acement de | 6
la classe (1)

Récompense (2)

Groupe dbdappui
Cours intensifs de francais (2)
Rencontre avec les parents (2)
Appui par le stagiaire (1)
Proposition de classe de développement (1)
Classe a effectifs réduits (1)
Exclusion de | 6® ve
Orientation en voie secondaire a option (1)

(7)

(]

Pr®ci sons dbéembl ®e | e c k&terdigionede parled et dedbeuger » et e ms
trouve °tre cat®goris® dans |l es caract®ristiques
gue d®crite par | 6®t udi ant se fait suite di ag

réalise dans la classe. « Demande de bilan logopédie » est classé dans les caractéristiques
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psychologiques des éléves car lademander ®f " re ° une difficult® de comj
demande dbébune aide en |l ogop®die r®sultant déune i
bilan psychologique aupres de la famille.

Al ors que Do (2007) indigue gque | es enseignants ¢
mémes les éléves en grande difficulté, nos résultats montrent que ce serait majoritairement plutot

a l'extérieur de la classe que les étudiants et les enseignants s'adressent pour tenter de trouver

une réponse aux difficultés des éléves. Pourtant les causes attribuées aux difficultés sont

i mputables aux caract®ristiqgues psychol ogi ques de
scolaire ou au fonctionnement de la classe. Comment expliquer ce phénomene ? Ce résultat

sembl e paradoxal et m®rite que | 6on sdy arr°te.

Il semblerait que les causes imputées au systeme scolaire en vigueur ou au fonctionnement des
classes soient en fait considérées comme externes aux difficultés des éléves et externes a la
classe (dans des causes sociales, familiales ou ontogénétiques). Dés lors, la nature de la prise

en charge se trouverait ®gal ement " chercher " I
concevoir les difficultés ddapprenti ssage att®nue probabl ement |
dans | 6®chec de son ®I ve. Par mi nos donn®es, s e
guestion | e rtle de | '"enseignant dans | e 'lbestocessus

a considérer comme faisant partie du probleme. 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 desgroupes (1 6®1 ve est pl ac® d:
groupe, dans le but de lui offrir un encadrement et un suivi plus appropriés).

Les travaux des étudiants mettent toutefois implicitement en évidence I'échec de ces deux

interventions privilégiées (suivi psychologi que et g r oiumées si, payaagxaemen),

ils les proposent eux-m°® mes r ®gul i rement. Nous allons il lust
Karine, Bastien et Anita.

9 L6aide envisag®e par | es:émdewdetioiacas s en fin de f

Lorsque Karine tente de comprendre la situation de son éléve qui laisse tomber, elle écrit : « Cet
enfant a besoin d'étre médicamenté, cela a été annoncé par le pédiatre qui a dit qu'il devait
prendre de | da Ratideane formatrice dt lés]intervenants de la classe ont décidé
de le placer devant le bureau de I'enseignant [ € Cependant, du point de vue d'une démarche
pédagogique, rien n'a été fait et mis en place pour cet éléeve depuis le début de I'année pour lui
permettre de mobiliser ce qui est a mobiliser, trier ce qui est a trier. »

L6®t udi ante ne remet pas en question | e diagnosti
niveau pédagogique, au sein de la classe, rien n'a été entrepris pour permettre a I'éléve de

comprendre comment travailler. Elle remarque que I'éléeve ne semble pas démotivé en
mathématiques et se dit que la maniére de raisonner de I'éléve pourrait étre valorisée, ses

stratégies transposées dans d'autres disciplines. Elle constate I'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 I'éléve ».

S'appuyant sur Hutmacher (1993), elle indique que I'école « continue donc a reproduire des

inégalités », et prend acte du fait que la maniére de traiter les taches scolaires peut jouer un role

dans la réussite des éléves.

Au niveau des actions concr tes ~ mettre en Tuvre
s'appuyant sur les éléments théoriques donnés au cours de la formation, elle suggere de recréer
un lien avec les parents de I'éléve, de comprendre comment il gére ses devoirs a domicile (elle
finira par proposer une structure d'accueil pour que I'éleve effectue son travail avec un
encadrement spécifique), d'analyser les erreurs de francais, de rappeler par différents moyens
les éléments enseignés auparavant, d'accompagner |'éleve étape par étape. En conclusion, elle
i ndi g uikestimpditgnt d'analyser les hypotheéses 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 premiérement centrés sur le fait que I'éléve ne faisait rien. Elle a analysé ensuite
gue les enseignants non plus i du moins n'avaient-ils pas utilisé les interventions qui auraient
permis a I'éléve de sortir de la spirale de I'échec. Ce faisant, elle s'est considérée comme partie
intégrante du probleme, ce qui lui a permis de reconsidérer les difficultés de son éléve et
doi dentifier des ® ®ments | i ® aux cont enteke
permis un d®vel opp@m€aestdeuhéekhppothssee que

di sci p
nous p
S

| 6anal yse modifie |l e regauvatigure dqO®aelulde ad®e@r ipto.s e

En ce qui concerne Bastien, dont I'éleve ne participe pas, la situation est plus confuse. En effet,
cherchant a comprendre les difficultés de Marco, il tient compte de quelgues remarques faites
durant le séminaire de formation, les listant sans les étayer. Il constate qu'il ne laisse peut-étre
pas suffisamment de temps a I'éleve pour répondre aux questions posées, et ajoute

« Malheureusement, je perds parfois du temps en attendant une réponse d'éleve et surtout de

Y

Marco qui peine a terminer ses phrases et sur lesquelles jattends ». On voit ici a quel point

Bastien se trouve dans un dil emme qu' il peine 7 r

I'enseignant attend les réponses. Comment alors vérifier que cet éléve sait ? Bastien éprouve le
sentiment de perdre du temps, ce qui le place dans une situation inconfortable, car ne pouvant
deés lors avancer dans le programme. Bastien cherche également a comprendre pourquoi I'éléve
ne participe pas, ne léve pas ou peu la main. Il se demande notamment si ce dernier a des
difficultés au niveau du raisonnement logique. En interrogeant ses éléeves, Bastien prend la
mesure de I'effet de son enseignement sur ces derniers. Lorsque I'un de ceux-ci ne prend pas la
parole, il est probable qu'il soit géné, dérangé dans sa pratique, car ne pouvant vérifier les
acquis. Deés lors, cette non participation devient problématique, méme si, dans le fond, I'éléve 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 ¢a allait et n'a pas voulu dire autre

chose ». L'étudiantlaiss e transpara’ tre une d®ception par

place, mais ne cherche pas a comprendre pourquoi l'action était peut-étre inadéquate
(notamment en regard de I'Age de I'enfant qui a cing ans). Un travail autour de la collaboration
s'est effectué qui lui semble avoir porté ses fruits. « Au final, je pense que la situation probleme
est due en partie a un manque de confiance en lui et a un probléeme avec ses camarades. [é ] A
présent, il arrive de mieux en mieux a 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 incomplétes. Est-ce di a une mauvaise analyse
de compréhension du probléeme ? L 6 ® I-t-il \pmgressé ? 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 I'empéchent peut-étre d'analyser de maniére plus critique la
situation qu'il présente. Il en conclut que c'est I'éleve qui manque de confiance en lui, sans
prendre en considération son réle dans la difficulté.

Quant a Anita, elle explique, pour comprendre les difficultés de Quentin, qu'elle fonctionnait tout
d'abord en récompensant les éléves 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 a bonbons". Mais j'ai constaté que sur le long terme ce n'était pas lui rendre
service. J'ai peu a peu arrété ce type de récompense. A mon grand étonnement la motivation
des éléves ne diminua pas ». Elle précise aussi que l'orientation de Quentin s'est faite « a la
hausse », sans exprimer le fait que les phénoménes d'orientation peuvent étre assimilés a des
motifs de motivation externe. Puis elle met en évidence le fait que certains éléves a hauts
potentiels apprenant vite, ne sont pas motivés par des notions trop simples. lls ne développent
en outre aucune méthode de travail. Elle propose donc de donner a Quentin des « exercices qui
demandent plus de réflexion et qui le défient, cela pourrait lui redonner une certaine motivation ».
Ensuite, elle émet I'hypotheése d'un besoin d'attention pour annoncer finalement que I'éléve est
dysorthographique, voire dyslexique. En dernier lieu, elle se penche sur l'autonomie de son
éleve. Quentin est autonome dans sa maniere de penser, mais ne sait comment s'organiser.
Pour ce faire, elle propose d'étre plus explicite sur ce qu'il doit faire pour trier ses affaires et de
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der 7 r anAgitfait i dem enfreudes troubles.de comportement et l'intérét que

ent |l es ® " ves aux t®©ches scol aires. El'l e proj
Cette act i efat escobnpté g Andgta fihitépar catégoriser son éleve dans une nouvelle

catégorie, celle des « aspects médicaux ».

Ces trois cas mettent en ®vi dence | a mani re d
cat®gorisation de | 6®| coerendei 1 Paocal y®e®del ta ait
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 ».
Sutealaprise en compte du rltle des professionnel s ¢
détachera des ces différentes identifications et portera un regard sur les contenus
débapprenti ssage, |l es t©ches et l eur o attiueles iets at i on .
comportements observables » a celle des « aspects motivationnels et cognitifs ». Il ne se

considérera pas (ni le fonctionnement de la classe ou du systéme) comme partie prenante des

difficultés de son éléve. Anita passe de la catégorie « aspects motivationnels et cognitifs » a celle

des « aspects médicaux e . ElI'le semble construire en |ien ent
réussite ou I'échec des éléves, mais ne percevant pas les effets de ses interventions, elle en

restera a cette nouvelle catégorisation.

Conclusion
Notre ®tude a r®si d® dbébune part en | 6identificatio
|l es ®tudiants en fin de formation ~ | 6enseignemen!t

comprendre comment les difficultés étaient prises en compte par les étudiants pour aider les
éléves.

Nos données mettent en évidence le fait que les définitions des étudiants recouvrent différentes

cat ®gories qui d®passent | argement | a diftlascult® ¢
éleves en difficulté sont décrits majoritairement en référence a des aspects comportementaux,

motivationnels et cognitifs. Les aspects conceptuels sont cités, mais peu ou pas décrits dans un
contexte doébapprentissage sco,) aieg. r@osunktraisement ai
des objectifs dobébapprentissage, ne sont pas ou peu
Cela est peut-étre di aux normes du systéme en vigueur (Désombre et al., 2008).

Les éléments de contexte scolaire et de fonctionnement de la classe, ou les précisions

concernant l e type dbéactivit®s dans | esquelles in
pas pris en compte pour d®crire |l a difficult® dobéa
ceux de Pelgrims et Cébe (2010). Toutefois, ces mémes éléments de contextes sont convoqués

comme mesure doéaide " Il a difficult®. Les intervent
®l ves sont massivement orient®s ver sxeb:&kcadwxdu®r i eur
monde m®di cal (demandes de suivis psychologiques)

(demandes de groupes de soutiens).

Le rtle de | 6enseignant nbéest pas ou peu convoqu®
compt e. L o descgsummus cefarguans que le sens attribué a la difficulté se distancie

des catégories énoncées initialement et que la prise en charge de la difficulté differe. Ce point

reste toutefois ) approfondir, mai s nougdespouvon :
recherches de f@d@®qubpel EFCOML | 6i mportance du rt|
fabrication de | 6®chec scol aire.

Enfin, il serait i nt®r essant déanal yser |l es pr o
i nvesti ssement d fieh & nous Getnble que la makire deHeur éeriture, de par sa

mi s e " di stance ou pas, peut favoriser | 6®1 abor
pr ®al abl ement d®crite et permettre ainsi &6 ®l abor

“ Fondée en 1987 par Bernard Charlot, aujourd'hui sous la responsabilité d'Elisabeth Bautier et de Jean-Yves Rochex, ESCOL
est une composante de I'équipe d'accueil ESSI (Education Socialisation Subjectivation Institution), Paris 8.

107



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

Schneuwly, 20 0 9) . LO®criture est m®diatr i c efadodsegnenst r uct
prise de distance par rapport aux exp®riences de
| 6®] aboration de signi $({Clerg20llom6es). de ces exp®riences
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Spécificité des dimensions temporelle et contextuelle
de | 6aide sp®ciali s®e ~ domi

Christine Pierrisnard
Marie-Paule Vannier!

Résumeé

La question de |l a sp®cificit® de | 06aide sp®ci attei s®e ~ d
par | 6enseignant de | a cl asse o redformatan ASH. Geprecentriuiion de mani
discute la pertinence de deux hypothéses relatives aux dimensions des temporalités et des spatialités

diversifi ®es. Lohymoth ®cehocontwemea uedheepti on de | dactiv
adaptative des sujets aux situations particuli res gu
caract®ristiques objectives de | a situati osonnd,dai de, en
«cadre», doeffectif r®duit, doébobjet dobéapprentissage n®goci
qgui fonder ai ent |l es pratiques sp®ciali s®es. Confront ®s
professionnels reconnaissent la variable « effectif » comme élément contextuel déterminant. De toute

®vi dence, Il a di mension temporelle de | 6acti vit® des ® |
d®t ermi nants du contexte. L6®t ude de | 0 hsypp®Roctihf isce tt®e ndpdour
aide spécialisée ne se réduit pas a « donner du temps » ou a « prendre du temps » mais favorise chez

| 6®1 "ve |l a construction de nouvelles repr®sentations ten

Léun des pri nci p amwnationeprépaeatoire aud GAPA 6SH bption E en

alternance?, est déaccompagner | e changement doéidentit®
passer déun statut ddéenseignant en spetiaiseés.da or di na
guestion de la spécificitt de | 6ai de sp®ci ali s®e ~ domi nante p®d
apport®e par | 6ensei gn aapparail de maraere cécuarente edanwlesdi nai r e
pr®occupations des stagi ai-ceeqai diffétencie ens aide @ndimaget e u r s

d he aide spécialisée a dominante pédagogique? Cette question est ) I 6
« POPS? », projet de recherche qui réunit une équipe pluri catégorielle composée de professeurs

des écoles spécialisés ou non?, déi nspecteurs de | dBdonsatgaonantNsa
chercheurs en sciences de | 6®ducati oncompétansesmbl e, r

critiques des enseignants spécialisés, critiques au sens ou elles se différencieraient de celles
déun enseignant de c | as saitredersaufien @eérgnaud, @996).e ncor e doéun

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® | a r®f]l ex
problématique®. Ainsi, le contexte spatio-temporel, évoqué notamment par Crouzier (2003) fait

| 6objet desecdghtsewa@arch, 2006) . En effet, Lescoua
'!Ma"tres de Conf®rences en Sciences de | &6Education, Centre de Rec
Nantes.

Les stagiaires sont nomm®s pour | 6enhem@lternasce de 400rheue® de foematerpa®ci al i s ®
| 61 UF M.

® Nom donné & notre groupe de recherche sur « Pratiques Ordinaires Pratiques Spécialisés ».

“Un seul membre de | 6®quipe est p . delixe mesnbres rsontdpeofesse®s dds &mlesnon s p ®c i

spécialisés dans une autre option (option G « a dominante rééducative »).
® Pour une étude approfondie de la littérature sur la question, voir le rapport de recherche (Vannier & Pierrisnard, 2009).
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selon laquelle la technicité et l'appropriation du savoir, reconnues comme €éléments
caract®ristiques de | 6aide " dominante p®&demgogi que
raison des conditions de travail spécifiques, a savoir le regroupement d'un petit nombre d'éléves

et la concision du temps de prise en charge. (Crouzier, 2003, 2005 ; Lescouarch, 2006). Notre

contribution offre ainsi une nouvelle occasion de discuter| a perti nence dbéune pri

des temporalit®s et des spatialit®s diversifi®es |
théorique et méthodologique singulier : | 6 hy mantextuells e t | 6 hytemporélle,s e
posées a prioricomme deuxr ®ponses ~ |l a question de la diff ®ren

®l "ves rencontrant des difficult®s persistantes en

Notre questionnement soOinscaaeit dans

de | a didactique professionnelle (P
1. Définition _de la aux savoirs de référence, construits par les professionnels au
problématique travail, comme condition pr®al abl e

de formation adaptée aux exigences réelles des métiers. Cette
conception pragmatique de la formation professionnelle est

ambitieuse et s®dui sant e. El'le repose sur une t h®c
I a conceptualisation dans |l 6acti on (Vergnaud, 1
conceptualisations-en-a c t e ®l abor ®e s par I e suj et , dans un
situations professionnelles rencontr®es, qui sont
Les enseignants sp®cialis®s sont des puttéo fes s s i 0o nne
contextes doi nt er vdamstla oasss, hossolan dlasse, & éntResiens (éleves,

famill es, ®qui pe enseignantes, autres partenaire
réductible & la seule aide directe aux éléves, ce qui constitue une premiére spécificité. Les

conceptualisations-en-act e d®vel opp®es par | es professionnel s
sont l e produi't ddune ad-tepdoralt Mais oces connaissances) poure X t € s p
op®ratoires quoekbehespasnmpindepouesl a plupart i mpl
recherche en di dactique professionnell e est doéor

productive de savoirs professionnels de référence.

Pl ut tt qudune comp af iadomnoera qeestion istialemerd posée poenait le

laisser entendre T nous avons <choi si do®t udi er une pratique
appuyant sur le fait que tout enseignant « spécialisé » posséde également une expérience en

tant qu b e roglipairegén,anitl ¢gsdbagi ssait alors de d®finir, p
des ®I ®ment s constitutifs de I 6dactivit® observ®e,

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, a la fois en rupture et en
continuité avec une aide dispensée dans la classe par un enseignant non spécialisé.

Reste que | 6explicitati on dedsensactitite, paale dujstlueniémejmes about
va pas de soi. Un accompagnement spécifique est requis. Aussi avons-nous opté pour une
méthodologie particuliere qui assure les conditions de cette mise en mots dans un souci de
bienveillance et de développement professionnel pour tous. Le projet POPS poursuit, a ce titre,
un objectif de formation « a » et « par » la recherche, pour tous les membres du groupe. En effet,

ce travail de recherche est | 6occasion poue chacut
sp®ci ali s®e, de confronter des points de vue pouva
propres pratiqgues professionnelles, en dbéautres t

2008 ; Vinatier, 2009).

e ressort des discussionel bha esempardai sgono umpies gguedruaniet déaboutir

di ff ®  ence entre | es deux cat®gories de professi onn-imdivelyelle$ es c omp ®1
g u 0 i-catégerielles.
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Notons en préambule que la méthodologie adoptée
repose sur un principe encore peu partagé a notre

2. Choix methodologiques connaissance dans le monde de la recherche en

Sciences de | 6Education. 11 sébéag

communauté de recherche dans laquelle les
professionnels sont a la fois les « praticiense dont on analyse | 6activit® ¢
«chercheurse qui tentent, ensembl e, de trouver une int

activité.

Les données analysées sont les suivantes: deux séances filmées en regroupement
p®dagogi que dbéadaptation, conduites par un membr e
écoles spécialisé expérimenté’ : un e nt r edonfrentationd dnple teoregistré en

audio entre un chercheur, également membre du groupe, et le professionnel ; une séance

col | ect i-coefrontdtiora (Clotp 2008 ; Amigues, 2004) visant une co-définition de la

sp®ci ficit® de | 6aide ~ domi nante p®dagogi que. L ¢
professionnels, enseignants, formateurs, inspecteurs, de ce qui, pour chacun, serait
caract®ristique, ou pas, Adad utitree lesp séantes callectives p ®c i al |
sbapparent ent 7 -emplicitation Vpaiier,i2009)f de co

En amont de ce recueil de données, une premiéere recherche exploratoire avait porté sur deux

types de données complémentaires : une série de textes produits par différents membres du

groupe POPS, autour de trois themes définis a priori comme objet de réflexion théorique : rupture

et continuité ; étayage/désétayage ; transfert de connaissancesi auxquel s sbd6aj outent
audio, en partie retranscrites, des différents séminaires de travail traitant des mémes

th®mati gues en amont et en aval des productions ®c
de dégager différentes hypothéses de spécificité.

Au-dela des questions de contexte et de temporalité déja évoquées, les professionnels
soulignent quatre autres aspects d®terminants de
selon les professionnels spécialisés et non spécialisés,| 6 o p p o r t changameént dé degand

sur l'éléve, | es conditions favor abl es métacodniive®ma migeeemc e d o u
Tuvr e cdlaboraion plus grande entre les différents partenaires® et pour finir, une

hypoth se selon |l aquelle | a sp®cificit® de | 6ai de
souplesse dont le maitre E disposerait pour suivre au plus prés le cheminement réel des éléves

(Vannier & Pierrisnard, 2009, pp.22-27). | | sbagi ss aettt reel ourns pdedansga 6 or dr e
richesse des propos tenus par les uns et les autres sans pour autant viser une catégorisation
exhaustive, ddaut ant gue |l es six hypoth ses final

dialectiques qui ne nous échappent pas au-dela du caractére nécessairement réducteur des
intitulés choisis (Vannier & Pierrisnard, 2008).

Ce premier rep®rage th®matique sbest constitu® en
groupe et a ainsi servi de grille de lecture lors delaséanced 6anal yse collecti ve.
ni veau dodéanal yse, nous reprenons ces hypoth ses p
recherche et tenter de dégager des « catégories conceptualisantes » sur le modeéle de la

« théorisation ancrée » (Paillé, 2005 ; Savoie-Zajc, 2000). Dans le cadre de cet article, nous nous
contenterons de soumettre 7 l a discussion | es ana
« contextuelle » et « temporelle ». Nous convoquerons pour cela la totalité du corpus recueilli

pour illustrer notre propos (textes produits et différents verbatims)

"Codest une col |l ~ PSS, mammye dwiPa en effet a bien voulu se pr°t.
remercions vivement ici.

® Hypothése également présente dans la littérature (Lescouarch, 2006).

° Les professionnels insistent sur les enjeux de la collaboration entre maitre E et les différents partenaires au service de la

r®ussite de | 6®1 ve (parents, ®ducateur)s @Qmofessobamepel®Byakbrment el
spécificité en termes de personne-ressource déja présente dans la littérature.
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L 6 hy p ot dontexteelle ® tient compte de la
i spécificité du contexte de prise en charge des
3. Analyse des donneées selon éleves en dehors du groupe classe. Elle fait écho
IGypothése contextuelle " une conception de | dactivi
réponse adaptative des sujets aux situations
particuli res g0 Gserdiest les encont |
caract®ristiques objectives de | a situation dobéai
de « cadre », déeffectif r®dui t, débobjet dbébapprentiss
contractualisés, qui fonderaient les pratigues spécialisées. Aut r e ment dit, I
contextuell e invite : consi d®r er |l es vaents abl es
d®t erminants des comp®tences professionnell es obse
deux coll gues, enseignants sp®cial i s®&sJepgense af f i r
qgud”™ formation ®gal e, ce quis Y apermetctbresturnded aexp
pour pouvoir exercer cette aide-la de maniére confortable [...] alors que dans la classe ordinaire,
l es conditions ne sont pas | es m°mes et du coup
expertise ». «Un enseignant Aior di naireo dans | e-il wdima® une @idet e xt e &
di ff®rente de <cell e du ma’  tr e E ? Beaucoup dobéen:
comp®tences tr s proches de celles du Ma' tre E sar
maitre spécialisé lui ferait sans doute reprendre la posture ordinaire ».

de
g €
h

Confront®s aux traces fil m®es dbébune pratique sp®ci
reprises des aspects contextuels pour rendre compte de ce qui, selon eux, différencie une aide

« spécialiséeé d o6 un eordndirdee. ¢cLa question de | 6effectif «comn
différenciation apparait de maniére récurrente tout au long de la séance collective. Le fait

déintervenir aupr s sdisemeraj @etnontbreux avantages padrappdrt a v e
l a conduite débunugeoppeschasasde disponibilit®

| 6activit® de | 6® ve et suivre au plus pr s son
certaines exigences pour permettre ™ | 6acti vi t ® dpuhdaconmaissance @ues fine bi en

des besoins sp®cifiques de chacun, l i nstall atior
|l 6enr ]l ement dans |l a t ©che, la mise en Tuvre de r@

A Présenceencontinu et disponibilit® de

Audel ™ dbébune interaction avec un groupe ~ effectif
se caract®rise par | a pr®sence en continu de | 6en:
souligne une enseignante « ordinaire », certaines configurations didactiques permettent

®gal ement une pr®sence en continu«dkwense ge l@dun p
présentation de la classe est un petit peu décalée la quand m° me , apr s je sais qu
classes,que vous en voyez plein et gubdell es sont t ou
crois quoil ne faut pas oublier gque m°me si ce nbo
classes qui fonctionnent en petits groupes, qui travaillent en ateliers,et qui trawail l e he

Cn o~ P

Mais | e seul f ai

e cette pr®sence, i bl e obj ¢
déun groupe :

t d vari a
effectif r®dui t, ne suffit pas
regroupement p®dagoRPFAgyaéodédadapt atbiaonefpoti on de | 6
ne risque pas dbé°tre d®t ourn®e par des perturbati
| 6enseignant en c¢cl asse sgatiuslds@leves:«leGdmrseivgmanmtandn aa
doit étre vigilant sur les trois/quatre [éléves du groupe]let pui s garder | 6attenti or
la majorité [...] ca va étre ponctuellement des petits moments de méme pas trente secondes... »

Aussi |l a vari abtied | Burd®@r isqeunes ngoueempg ie Id@o nnotmberet do
effectivement sous | a responsabilit® de | 6enseign
donné. Le contexte du RPA favorise de ce point de vue une plus grande disponibilité de

| 6enseignant . Les di s p o ssidussif $our dabitant, dcette vapable s onnal i
contextuelle ne garantit pas ° elle seule | a qual:.
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A Effectif réduit et suivi du cheminement des éléves

Léeffectif r®duit favori ser ai tsgncesmilofondie deeé&evepr of e s s i
et permettrait |l e d®vel oppement de r®ponses adap
nombreuses interventions de collegues pointent ce constat: «xPar ce que |~ cbest |
particulier de confiance avec trois enfants que tu connais ». « On peut suivre vraiment le

chemi nement r®ebkb«filé}) PuUsVvemeh&]je trouve que dans
ne prend peut-° t r e pas assez de temps avec |l es enfants
cheminement de pensée »

Loaida&pta®e repose sur l a capacit® de | 6enseignan
fonctionnement cogni tif de | 6® ve en train de r
sbappui e pour <cela sur d:esaconnsgskaRomapprofendiedne ilndt®lr rveel aet
une analyse fine de la tache 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 hypothéses sur ce que «pensee | 6 ®1 " ve nobest pas chose ai
principales aident | 6endeisgnamtcedam®T rddtetse qtu@c lde nr
verbalisations quodil e s pendand gi apbek ka réalisatiop dedadtacher e av an
Deux sources qui sbav rent plus d®licates 7 utild@i
pauvreté voire absence de traces écrites et difficulté a mettre en mots les éléments de sa propre

activité (Merr i 1995) . Le fait de suivre en continu | 6act
" ce titre une sp®cificit® contextuelle non n®glig

A Régulation de la prise de parole et accompagnement individualisé

Pour bon nombre de professionnels, le travail en groupe a effectif réduit favorise les
verbalisations des éléves les moins enclins a «diree ¢ e« ilg antdréfléchi dans leur téte ».

Al ors quben <cl asse, ces ®|I ves onter(paemandqué dee me n t p
sollicitations, manque de temps ou encore inhibition), le fait de se retrouver en petit groupe les

encourage ° prendre | e risque de | a parol e, et C ¢
posture bienveillantenddur eepmpbsgdédnn qQuoicolmpaghneme

parles pour eux, tu verbalisesunpet it peu ce @dm@aldrsqueodans und classma |

tu trouveras toujours des éléves pour donner lesréponsesque t u cher chy&slati avoir

leurparlessinguli " r ement, cO0esdbddst pled idadgrreoupwri fait que t
presque individuellement alorsquedans une cl asse |l es ® ves en diff
moins concernés que les autres vont avancer a leur place, vont donner les réponses, vont avoir

| 6air de& savoir et

La régulation de la prise de parole des éleves représente a ce titre une compétence
professionnelle « critique » au sens ou elle fait la différence dans la conduite du groupe-classe i
notamment lors des phases dites de «mise en commun des productions des éleves i
« critique » également parce que difficile a acquérir (Vergnaud, 1996). Elle devient plus aisée a
mettre eauisgre dbéun groupéee” faftedti fndri @®deirtagi r

®l ves autorise | 6enseignant ~ ralentir si besoin
le cheminementde chacun:«Ce qui est int®ressant, quelle est |
enfant mu © tedgliveegée par rapport aé dans, dans la classe, comment on gere un

enfant mutiqueé on voit bien que laelle prendletempsdeé essayer de lui faire d

sur ce quoké] eapr fait@est g@dgeut 0gondel pe®pai issré Ove
agiw»é

La corrélation entre « effectif réduit » et « prendre le temps de » ou « laisser du temps a »,

apparemment ®vidente pour beaucoup de professionn
plus pr s. I nbest pas rare doéobser verclassaaur epr odu
sein de groupe a effectif réduit (Vannier, 2002 ; Toullec-Théry, 2006): | 6 ®1 ve | e plus e
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ou |l e plus Il ent du groupe nda pas davaoyé»adgns | e t er
la classe. Il subit de la méme facon une accélération du temps par les plus rapides. Seule une

r®gul ati on externe, assur ®e par | 6 ecetyetlevgndant |, pe
disposer de plus de temps pour produire « sa » réponse. Force est de constater que le contexte

de | 6aide sp®Psiealine®t ef &eor ®gul ation par |l a pr ®sen
|l e d®cours tempor el de | dactivit® du groupe. Dans
temps didactique pour prendre en compteilprendbesoin
|l e risque de perdre | 6enrtl ement des autres ®| ves

A Proximit® spatiale et mainti e

A plusieurs reprises, |l es professionnels pointent
éléves. Le fait que les éléves travaillent en petit groupe, sans perturbations extérieures et en

b®n®fi ciant de | a pr®sence en continu dbéun ensei g|
de tous. (Bruner, 1983) . Cdest not amment la proxi

des éleves en « activité ».

Soi l est VrIoai gudbune pr®sence en continu sde | 6er
repr®sente ° elle seule une condition favorable

des éleves, elle représente par ailleurs un risque non négligeable de sur-étayage (Wood, 1989).
Qudenilesde | dacti vi t ®? @Getia poorinité spatidle e dé®Hargertele pas

|l es ® ves dobéune f onc:cellede conodipmpartlei sujet luiensnseeda sai e | | e
propre activité, fonction déficiente chez les éleves en trés grande difficulté (Paour, 1988)

Les seuls ® ®ments de contexte ne suffisent donc p
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

| 6ai de efficace (Bruner, 1983) . Par contre, l es ®I
mi se en Tuvre.

La di mension temporelle de |

4. Analyse des données selon et/ou de Iobenseignant est

déterminants du contexte. Le maitre spécialisé
b®n ®f i ci e déun t emps di dacti
Mercier, 1987) moins contraint lui permettant de

IGhypothése temporelle

« prendre le temps » ou de « donnerdutempseé pour suivre au plus pr s | ¢
sbagit p o wiprendreu e terdps » de revenir sur des productions antérieures,
débaccompagner | es ®l ves dans , deb«laissel Jestempso e l eur

N

nécessaire a de réelles confrontations entre éléves'®. Mais au-dela de cette approche
quantitative, non spécifique™, l'analyse du discours des professionnels fait apparaitre d'autres
éléments visant a modifier les représentations temporelles des éléves vers plus d'autonomie.

A Lbaide sp®cialis®e au service d'une g

Le RPA est décrit par les professionnels comme un dispositif propice a développer chez les
éleves des représentations temporelles nécessaires a une gestion autonome du temps. Nous
avons montré dans une thése de doctorat (Robert-Pierrisnard, 2001) que les éleves 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 éléves et avec I'enseignant.

©'M° me si de r®cents travaux tendent ~ rmeenRPA(ToullacATkérya2b08)enotcee d o i nt er
méthodologie met en évidence une réelle préoccupation chez les professionnels quant a favoriser ces échanges.
! 'enseignant dans sa classe peut en effet développer une gestion du temps semblable.
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Développer de telles représentations nécessite un apprentissage a 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 entiere.

Plusieurs pistes sont désignées par les professionnels au cours de la séance de co-explicitation

: propos de |l a pr®paration de | dactivit®, du gui
interactions entre pairs, des temps de silence,du conf ort tempor el ou encor e
temps par | éPRirisnarce 200lRo b er t

A Le temps de pr®paration

En classe, l'obligation de faire avancer le temps didactique pour l'ensemble des éleves
(Chevallard, 1985) conduit les enseignants a focaliser sur le résultat attendu et sur une avancée

réguliere dans le texte du savoir, sur un rythme qui s'impose a tous. En RPA, le travail de
remédiation justifie d'insister au préalable sur les différentes étapes de l'activité et de leur

accorder une trés grande importance : « On est déja pratiquement a la moitié de la séance et on

a toujours pas commencé en fait et tout ce temps-l ~ cobest du temps comme
brouillon oral, on revoit toutes les étapes de l'activité tout ce qui va étre... 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 ».

A Letemps de guidage pendant la réalisation de la tache

Aprés la préparation détaillée et la planification explicite de Il'activité, les enseignants déclarent
rester, pendant I'exécution des taches prévues, attentifs aux procédures de leurs éleves pour les

accompagner au plus pr s de | eurs besoins comme | 6
de la séance de co-explicitation : « Justement je trouve que dans les classes ordinaires [ € ¢n
prend pas assez de temps pour |l es gwider dans |l eur

A Le temps dbéinteraction

Les éléves 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 a les favoriser. «Y6a des situations, enfin cbest as e
effectivement, |jOme mets en retrait et je |l es | ai
ou un autre, de toute facon, il faut récupérer ce qui a été dit. » Ces temps d'interaction quand ils

se produisent permettent a 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.

A Letemps de silence

L'étayage langagier de I'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:«Cequiest i nt ®r essantlecémps Hwedebinehbainf ant

sans perturber| a recherche. E guelque chasé® quisest assez snéirzqui est trés

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 a... a prendre ce temps ! ». « Ce qui est intéressant

cbest que depui s queldgeu epsartleemp se tt uc-Baese les Enfahtse® mo me n
se mettent dans | a t©O©cheé

Ce rythme soutenu par la parole de I'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 arriere, en fonction des besoins
propres a chaque individu. Les « silences pour chercher » dont il est question dans notre corpus
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sont comme des parentheses temporelles qui laissent le temps de penser, mais aussi le temps
de décider d'agir avant que I'adulte ne décide pour I'éléve.

A Leconfort temporel

Le rythme de l'activité de la classe impose un stress permanent aux éleves qui ne parviennent

pas a s'y adapter ou a le modifier. lls le ressentent souvent comme une évidence a laguelle on

ne peut se soustraire mais qui reste implicite. « La différence avec une classe, c 6 e s t-étr@ e u t
qgudils ont pu aller tous | es trois au tableau, s e
tranquill ement, enfin y»%de aonfoet temp®rel®lo iIRPM®estqunee h e u é
expérience qui fait apparaitre en creux le réle des aspects temporels critiques, c'est-a-dire ceux

qui font la différence entre un éleve qui réussit a suivre le rythme de la classe et un qui échoue.

L'éleve en difficulté peut alors plus facilement en prendre conscience et envisager de les gérer

autrement.

A LGsasomption du temps par

Nous avons pu établir dans notre these (Robert-Pierrisnard, 2001) qu'assumer la gestion de son
temps en classe suppose trois conditions :

1. d &@voir pris suffisamment conscience de la relativité du temps scolaire, contre I'idée fausse
d'un temps nécessairement universel, continu, progressif, irréversible, entretenue par
l'organisation du temps scolaire a tous les niveaux (programmes, emplois du temps, cursus
scolaire) ;

2. d'avoir développé un rapport critique a l'autorité qui donne le temps : ce n'est pas au maitre
de décider seul et a priori du temps de I'éleve, mais a I'éleve de négocier son temps avec le
groupe et le maitre 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) vi sent | 6assompti on
les éléves (Chevallard, 1985, p.8 8 ) , qui sont encourag®s " prendre |
duréedesactonsc omme | 6i |l l ustrent | es pr op«\on modequent s ( e X
je veux dire cobest pas, cObest pas |l a ma tresse ¢
tableau.». «Cbdest -a ton objectif, cbestr egdu eh aawé b-oauts ares ¢
sans que tu interviennes aut armtaéns une cl asse, | 6enseignante el

autant les éléves en difficulté, les soutenir autant, je sais pas non ? »

Loai de sp®ci al i s@eenthése spatib-femporelle » sembde pouvoir faire évoluer
la conceptualisation des éléves par une prise de conscience progressive et par |'expérimentation
guidée de nouvelles représentations temporelles. L'aide a la mobilisation en classe de ces
connaissances en acte appelle un travail de collaboration étroite avec les maitres généralistes
gue les professionnels interrogés dans nos entretiens jusqu'a présent n'ont pas évoqué de ce
point de vue.

Conclusion

Pour conclure au plus pr s des propos duealysepr of es s
r®fl exi ve sur | eurtnoyspaupianedireague ce gui dar@ctédséraitium reaitre

spécialisé, ce serait sa flexibilité et sa double adaptabilité : adaptabilité aux éléves et adaptabilité

aux enseignants. L e s ucmoafire spédialisé fui perdettraient ainsicde  d

« suivre le cheminement » de la pensée des éléves pour leur apporter une aide au plus prées de

| eurs besoins identifi®s, tout en gardant ~ | 6espr
le cadre de la classe comme le souligne ce professionnel qui affirme « avoir en téte en

per manence c¢ce qubon sait ou ce qudon croi-t savo
fordinairesoet cela pilote notre activité de maitre spécialisé » (extrait du verbatim).
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lLasp®ci ficit® du ma’' tre sp®cialis® appara’ trait d c
privil ®gi ®es dbéexercice de |l a pens®e et des sch m
déadaptation et des condi ti ons odélitate la professsonneln c | as s
d®vel opperait de comp®tences tr s fines autant e
(au niveau des conduites d®vel opp®es par | 6®I ve
conditions d-amprerdisaggque md ruti sont faites), en ter mes
| 6® ve, et en termes de coll aboration avec les di
Le contexte dbébexercice, au niveau macr o, pl ace | 6
ci? ur do unemnauaitationnelle @nt la dynamique interactionnelle nécessite et favorise

une posture doébadaptabilit® ° tous | es niveaux, en
rencontrées. Au niveau micro de ses interventions, le maitre spécialise, bénéficiantd 6un ef f ect i
r ®dui t et déune di sponibilit® totale, peut d®v e
fonctionnement ognitif de |1 6® ve, notiasitmmgent par
| 6®1 ve en train de r®abalses ¢fa n®c heerlpalbesti ant
fine de cette t©che et des difficult®s qubelle sou
m®t acognitive de | 6aide est alors possibl e, par u
prisedeconsci ence chez | 6® ve et accompagner |l e contr?

c 0 eadlite en allégeant la charge cognitive sans sur-étayer.

Suffirait-il de créer des espaces-temps privilégiés T | 6i mage de nouvelles |
déoensei eagqppmenti ssage telles qpnergdrantmlundmdeadapteeonnaI|s
aux besoins des ® ves ? Le r®g|age fin de | act
demande sans nul doute un ha ni veau éfé@eecneaerti e,
des travaux ant®rieurs sur Ia qguestion montre que
pratiques sp®cialis®es peinent " sOinscrire dans

dominante pédagogique.
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