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INTRODUCTION

«En ne donnant pas explicitement ce qu'il exigesyistéme d’enseignement) exige
uniformément de tous ceux qu'il accueille qu’ilsrgice qu’il ne donne pas. »

(Bourdieu et Passeron, 1970).

Un des enjeux majeurs de notre systeme scolaireretsgtif a I'égalité des chances.

L’institution scolaire est censée repérer parmi é#sves qui fréquentent I'école, les plus
méritants et les promouvoir jusqu’aux meilleurscpka Elle devrait donc donner sa chance a
chacun. Or, il s’avére que selon le milieu sociall@leve, les chances ne soient pas les

mémes.

Nous sommes maintenant loin des prises de conscidas années 1970. Des éléments
contextuels et des réformes comme l'allongemeradeolarité a 16 ans (réforme Berthoin,
1959) et la création du college unique (réformeya®75), ou des apports de la sociologie a
travers des travaux de I'INED, de Bourdieu et Pasgeavaient amené a questionner la
réussite de tous a I'école. La prégnance de l'oeigiociale des éléves dans la réussite scolaire
venait d’étre mise en évidence. Ainsi, I'école dmaine reproduisait des différences qui
préexistaient a I'extérieur et ne permettait passdkectionner ses élites en fonction des
capacités individuelles des éleves mais en fonamiteur origine sociale. Les enfants issus
des classes sociales les plus défavorisées n'ayssries mémes chances d’acces aux études

et se retrouvaient dans les filieres les moinstigiesises.

A I'heure d’'aujourd’hui, la création des zones diédtion prioritaires et la volonté d’amener
80% d'une classe d’age au baccalauréat a, d'ung manpu le dogme de I'égalité de
traitement en amenant une discrimination positivesain de l'institution qu’est I'Ecole
puisqu’une partie des éleves recoit plus que lé®g®ud’autre part permis une massification
de l'acces a I'enseignement secondaire des classisles défavorisées. Cependant, malgré
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les choix politiques et les réformes engagéesthieses de Bourdieu et Passeron ne sont pas

tout a fait «obsolétes> (Renaud & Baluteau, 2013).

En effet, notre systeme scolaire reste producteuiodes inégalités, comme le montrent les
travaux de certains sociologues (Duru-Bellat, 2008igneaux, 2009). Cela se traduit par un
nombre plus important d’éleves qui se retrouventéehec et qui ne parviennent pas a
acqueérir les savoirs fondamentaux du socle comneucodnaissances, de compétences et de
culture (SC3C) avant d’arriver au college que ce ¢an pourrait supposer a partir des
catégories sociales. Nous pouvons donc légitimemens interroger sur ce qui fait que
'école n'arrive pas a réduire les inégalités. Naavons que les recherches actuelles
s’accordent sur le fait que I'acte d’apprendret&ale autour de processus d’ordre cognitif,
de relations sociales et de I'estime de soi. Illdenaussi que les éléves, quel que soit leur
type d’établissement, ont des procédures d’ap@®ade qui ne sont pas différentes les unes
des autres (I.N.R.P., 2009).

Dans la premiére partie de notre propos, notre d&mase fera en deux étapes. Dans
un premier temps, nous nous interrogerons surdedittons de la réussite des éleves. Pour
cela, nous essayerons de mettre en avant les @astigties d’'un enseignement efficace qui
permettrait la réussite de tous. C’est naturelldnvens les travaux de I'effet-maitre et de
I'effet-classe que nous nous tournerons. Ces trayaincipalement axés sur des études
processus-produig’articulent essentiellement autour du maitreetsépistémologique. Dans
un second temps, pour comprendre les relationartitigs qui se jouent entre I'éléeve, le savoir
et I'enseignant, nous adopterons une démarcheagttennelle. Nous nous efforcerons de
mettre en évidence les enjeux des savoirs teld¢sgeoint vécus et percus en classe par les
différents acteurs, puis avec I'éclairage des appsocio-linguistiques de Basil Bernstein,

notre regard se portera sur la place du langagtasse.

Dans une seconde partie, au regard des éclairagesdues que nous aurons mis en
evidence, nous décrirons I'approche méthodologiquienous permettra de répondre a la
problématique que nous aurons dégagée. Apres degiit les différentes approches du
travail enseignant, nous développerons le choixilder I'observation semi-dirigée pour
alimenter nos travaux. Nous présenterons les pé@scfiue nous avons retenus et exposerons

les choix que nous avons faits.
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Nous décrirons alors le terrain d’enquéte puis neygerimenterons notre protocole.
Enfin, nous discuterons de la méthodologie que awoss adoptée et essayerons de porter un
regard critique afin d’en améliorer I'efficience ene de la mise en place d’'un dispositif plus
ambitieux en deuxiéme année de master. Enfin, plume notre travail exploratoire, nous

conclurons et essayerons d’offrir une perspectitigge et constructive de nos travaux.
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1ERE PARTIE : DES PRATIQUES ENSEIGNANTES EFFICACES SELON
LA RECHERCHE

I. UNE APPROCHE PROCESSUS-PRODUIT : L.’EFFET CLASSE.

Les premiéres études de performance des enseigmard mises en place aux Etats-Unis et
généralement dans les pays anglo-saxons des léesai®50. Les principaux travaux, en
France, sur I'étude des performances se sont lonqEeenchés sur I'effet-classe. Celui-ci a
été mis en évidence relativement récemment, danareées 1970. Il se compose de deux

dimensions que nous allons décrire.

Une premiéere dimensiod'efficacité relative qui permet de savoir si les éleves progressent
plus dans certaines classes que dans d’autres medearer I'ampleur des écarts constates.
Cette mesure n’est pas un écart absolu puisquiglidique pas la progression intrinséque de
la classe mais bien un écart relatif puisqu’eliesgrit en comparaison des progres réalisés
d'une classe a l'autre. Les travaux de Bressou@4aP montrent que I'effet-classe explique
pour partie la variance des acquis des élevese @etiportion est variable en fonction des
domaines. Elle va de 10% pour l'apprentissage diarngue maternelle & 20% pour les

mathématiques et les sciences.

La seconde dimension de I'effet-classe est unembina différentielle, liée Béquité. Elle se
mesure a la possibilité d’égaliser le niveau desed dans la classe, a réduire les écarts entre
les meilleurs et les plus faibles. Les travaux desBoux (1994b) et Mingat (1991, cité dans
Talbot, 2012) montrent que les classes les plusaef#s sont aussi les classes les plus
égalisatrices. On peut donc constater qu’il y a coreélation entre les deux dimensions qui
s’explique par le fait que plus I'éleve est faiiys I'effet-classe est fort, donc plus la classe

est efficace, plus les éléves faibles rattrapdativement les éléves les plus performants.

On sait aussi que I'effet classe a un effet plysartant sur les éleves issus de milieux sociaux
défavorisés. Cet effet est donc a prendre en comptamment au regard de ce que nous
apprennent les évaluations Pisa. Les évaluatiomdlaemdt qu’en France, I'effet du milieu
socioéconomique de la famille dépasse 20% (OCDE32@n voit tout de suite quel peut

étre 'impact de cet effet dans des zones d’édocgiioritaire par exemple.
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Pour Bressoux (2002) I'effet-classe résulte d’umeraction entre I'effet-maitre et I'effet de
contexte. Nous allons maintenant nous intéressegr adfets de contexte et essayer de
comprendre comment ceux-ci agissent dans la réussit éleves.

1. LES EFFETS DE CONTEXTE :

Les effets de contexte sont liés notamment a laposition de la classe et a ses

caractéristiques morphologiques.

a) Les caractéristigues morphologiques de la classe.

Les caractéristiques morphologiques sont les amiatijues qui portent notamment sur le
nombre d’éleves dans la classe, sur la possilit&aire une classe a niveaux multiples

(cours double)... Nous allons nous pencher plus geéuént sur ces deux points.

i. Le nombre d'éléves par classe :

Une étude réalisée par Piketty et Valdenaire (20@6)'école des hautes études en sciences
sociales, publiée en 2006 sur le site Eduscol racmtie le nombre d’éléves par classe a un
impact sur la réussite des éleves dans des camslitiéfinies. Les auteurs indiquent que c’est
principalement dans les classes de ZEP (éducationtpaire maintenant), dans le premier
degré, la ou le milieu socioéconomique est le flas, que l'effectif de la classe affecte
particulierement les résultats scolaires. La ppliti de ciblage actuelle, soit en moyenne deux
éleves en moins par classe, permettrait de rédaeten les auteurs, de 14% I'écart de score
moyen de réussite aux évaluations de CE2 (I'étumtaip sur des individus scolarisés avant
2000).

Pour obtenir un effet plus important, a savoir véduction d’écart approchant les 48% entre
les éleves les plus faibles et les plus fortsaildirait réduire les effectifs des classes de 5
éleves supplémentaires. Cet effet serait décrdismarcollege et quasiment nul au lycée.
Enfin, lorsque I'on a affaire a des milieux plusdasés, les effets de nombre ne semblent pas

affecter les résultats des éleves.

C’est donc bien dans un contexte défavorisé, emgire principalement, que le nombre

d’éleves par classe a un effet.
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il Le cours simple ou le niveau double :

Une classe peut, selon les contextes, présentgpiom deux niveaux. Les classes a
multiniveaux se définissentcomme des classes qui regroupent des éleves praveéaaeux
niveaux ou plus dans un méme lieu avec un méme maatbpersonnel enseignant. A
l'intérieur de ce type de regroupement, chaqueauveaintient son programme et ses taches

spécifiques» (Fradette & Lataille-Démoré, 2003).

Audoin et Suchaut (2006) montrent quéa<dréquentation d’'un cours multiple [...] n'est
jamais efficace au plan pédagogique, elle est maéfaste quand les éléves sont placés
d'office dans ce type de classe parce qu’l n'y as pd’autre choix pour eux Les
apprentissages sont moins efficaces dans les slasdgeuble niveaux que dans les classes
élémentaires simples, surtout vis-a-vis des él&a®plus faibles. En effet, le contexte de la
classe est alors différent et I'enseignant doit eneshe front deux curricula car souvent il
inscrit sa pratigue dans le modéle de la classév@am unique. De plus, gérer le cours
multiple 'améne a un travail de préparation plogortant, a enseigner plus a de petits
groupes et a avoir un temps d’enseignement supécewgui diminue son efficacité. Ces
résultats sont confirmés par une autre étude ddeEea et Lataille-Démoré (2003) qui

réalisent une analyse critiqgue d’environ quatregtsrarticles et documents.

Audoin et Suchaut rejoignent a nouveau Fradettd ahille-Démoré lorsqu’ils
affirment qu’une classe a niveaux multiples ne emés pas de différences avec un cours
simple en termes de résultats si les éleves sdett®dinés sur des criteres spécifiques
(maturité, autonomie et capacités a coopérer ownt@tet bonnes habiletés cognitives). I
semble alors que cela compense les effets néghatitours double, mais que cela n'ameéne
pas de plus-value en termes de résultats immédiatequantifiables. Cet effet de contexte
jouerait principalement sur les domaines de la uangt des mathématiques (domaines

principalement observés lors des études).

b) Les caractéristiques de composition de la classe.

Etudier les effets de contexte de la compositionlaleclasse c’est se pencher sur la

composition sociale, le niveau scolaire moyen di&geg et I’hétérogénéité notamment.
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i. Composition sociale, homogénéité et hétérogénéité dlasse, niveau des éleves

La composition d'une classe est variable. Cependdes recherches montrent que les
résultats de I'ensemble de la classe peuvent étrélés avec les origines sociales des éléves
ainsi que la composition de la classe.

Une étude menée par Piquée et Duru-Bellat (2004)iessi éleves de CE1 et de CM1 en Céte
d’Or montre bien que les effets de composition alecide la classe et d’hétérogénéité
affectent les progressions des éléves. En se peinsba quatre profils de classe (classes
favorisées, classes hétérogenes, classes hétésogEh@vorisées et classes homogéenes
défavorisées) I'étude montre qu'en CE1, en franckes classes les plus propices aux
progressions sont celles a tendance favorisée, qulies hétérogénes, puis hétérogenes
défavorisées et enfin homogenes défavorisées. Ikamble pas qu’il y ait d'impact en

mathématiques. Par contre, en CM1, les classesisaes se distinguent en étant les classes

les plus propices aux progres des éléves.

L’effet de la composition sociale de la classe jéargement sur les éleves faibles :
plus la classe dans laquelle ils se trouvent esasment défavorisée, moins leur progression
est importante. Ce constat s’opére surtout dangdetes classes (CE1) et notamment dans le
domaine du francais ou il semble que I'exigencel’deseignant s’adapte au niveau des
éléves. L'effet de la composition sociale joue paules éléves forts. Cependant, ces effets
restent relativement modestes par rapport a I'ehkedes autres effets.

Outre les constats réalisés par les études préeédeur les doubles niveaux montrant
gue lorsque les classes sont constituées de grbopesgenes d’éleves a « bons acquis », les
travaux de Piquée et Duru-Bellat (2004) montrera lpusque le groupe est homogene fort les
progres sont moins importants. L'effet maitre sendnc corrélé au niveau des éléves avec

un impact plus fort sur les éleves les plus faibles
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2. L’EFFET-MAITRE ET LES PRATIQUES EFFICACES

L’effet maitre a notamment été développé par Bies$2002 et 2006). Il se définit
comme une capacité de I'enseignant a réduire kegaliiés sociales de la classe. Il semble
gue l'effet maitre soit propre a chaque enseigriatiinséque a sa pratigue et indépendant de
son grade, son ancienneté ou de sa formation.dat®rches menées montrent que cet effet
apparait plus facilement lorsque le niveau dedasd est plus hétérogene et lorsque les éleves
sont moins favorisés socialement. Comme nous agéjdspu le constater préecédemment au
travers des différentes études, les effets sostipiportants sur les éléves les plus fragiles. En
s’appuyant sur les travaux Talbot (2006, 2012) eaixcde Bressoux (2002, 2012), nous
pouvons mettre en évidence des variables de Fefédtre que I'on peut résumer autour de

sept points.

Les pratiques d’enseignementsLes situations proposées par I'enseignant peldteat«des
activités d’enseignement « directes », « explicites « systématiques » ou

« instructionnistes » qui relevent de pratiques liées au behaviorismé ¢a pédagogie par
objectifs, mais aussi des pratiqueplys proches des théories socio-constructivistes de
I'apprentissage». Pour chacune de ces approches, on peut dédeg@ariables de I'activité
des enseignants qui se retrouvent régulieremerst ldans pratiques. Selon les chercheurs que
I'on consulte, ce sont les pratiques explicitesimactes qui sont plus efficaces, pour d’autres
les approches plus écologiques ou contextualiSéabot les lie dans une complémentarité
qui dépendrait du contexte et des choix formeld'@eseignant qui opterait pour la bonne
pratigue au bon moment. Selon la nécessité de ramesties compétences procédurales ou
déclaratives ou encore des compétences de hautptTialdique que certaines approches
peuvent étre plus efficaces que d’autres.

Un enseignant efficace ane représentation positivede ses éléves et part du postulat
d’éducabilité de tous. Cela implique la confianemslles capacités de réussite de tous. Ces
représentations des enseignants a propos des aleeeent souventl@ffet Pygmalion. Cet

effet représente les attentes particuliéres queelesignants ont sur leurs éléves. Les
enseignants évaluent les capacités de leurs édves fondant aussi sur d’'autres parameétres

gue les performances scolaires. Le jugement desdignant devient une « prophétie
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autoréalisatrice » (Jussim, 1989 cité dansssoux, 2012) dans la mesure ou les éléves vont
petit a petit y tendre et répondre a I'enseignantsy conformant. C’est par le biais de
processus subtils dans les interactions entredignant et I'éléeve que vont se jouer ces
modifications. Il apparait que renvoyer une imagsitive (feed-back positif) permettrait a
'éleve d’'avoir une marge de progression plus ingrte dans son cursus. Cet effet
s’estomperait dans le temps, en s’atténuant I'asnéante et dépendrait du niveau d’estime
de soi initial des éléves. Les enseignants effeaegaient aussi des attentes élevées envers

leurs éleves.

La gestion du tempsest rationnalisée et notamment t@mps important est réservé aux
apprentissages. L'utilisation du temps scolairesta-dire le temps disponible pour les
apprentissages, varie d’'une classe a l'autre. Bues§2002) montre au cours d’'une étude
l'usage différencié que font les enseignants, sésnclasses, du temps institutionnel. Bien
gue le temps institutionnel soit inscrit dans lesdatives nationales, les constats réalisés font
état d’'une variation horaire qui peut aller de ¥4 &n francais par exemple. Le temps
d’exposition aux apprentissages des éleves va dépendre de I'enseignant. Plusieurs
facteurs sont avancés. Parmi ceux-ci les choix ésrde I'enseignant et la gestion du temps
didactique : les enseignants efficaces sont awgmldes au sein de la classe de réduire les
activités périphériques a la séance pour consguies temps aux activites permettant
d’apprendre. La planification du travail et I'orgsation des activités en classes sont
rigoureuse méme si ces enseignants sont capablasdifier ensuite leurs stratégies pour les
adapter, en fonction des contextes, aux progresldess.

La gestion didactique est experte car non seulement les enseignantsenenkeur
enseignement sur les contenus a enseigner ma@cless proposées sont proches de la ZPD
(zone proximale de développement) des éleves. Daweats de contrdle permettent a
'enseignant de s’assurer de la compréhension déddae demandée et des objectifs
d’apprentissages visés. Bressoux précise licitation des stratégiesest un élément
caractéristique des enseignants efficaces. Selan téeches présentées aux éléves,
'explicitation des stratégies est nécessaire. dquoesles éléves sont confrontés a des taches
complexes ou faiblement structurées (résolutioprdéleme, compréhension écrite...) il y a
souvent un intérét a identifier des stratégies itvgs (Rosenshine et al., 1996 cité dans
Bressoux, 2012). Cela peut améliorer significatigatrles performances des éléves (OCDE,
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2013) et leur permettre de mieux maitriser I'atéiviCertains courants pédagogiques
s’appuient essentiellement sur cette pratique (@@uet al., 2007) : c’est le courant de la

pédagogie explicite auquel nous ne ferons pasemédér

Les taches fortement structurées, comme les tesbsiqopératoires, peuvent étre
décomposées en une série de micro-taches et nesiténe pas toujours d’entrer dans ces

démarches.

Enfin, les travaux de Cosnefroy (Bressoux, 2012htmemt le réle fondamental des stratégies
d’autorégulation dans les performances des élestestégies qui sont enseignées par ces

professeurs.

La gestion pédagogiquele la classe est organisée de telle sorte quaEdess acquiérent une
certaine autonomie. Les enseignants efficanesivent et impliquent les éléves dans les
taches.La capacité a impliquer les éléves dans les téstmaires est aussi variable selon les
enseignants observés. Dans certaines classeslem@deéves ont des temps d’'implications
dans le travail élevés alors que dans d’autretentgs scolaire passé a s'impliquer dans le
travail varie de 66% pour les plus faibles a 80%rgdes plus forts. En s’appuyant sur des
travaux qui ont étudié les déterminants d’'un emnement favorable a 'engagement des
eléves dans les taches scolaires et a leur maidéies les activités Bressoux (2012) montre
lintérét d’instaurer en classe un climat propiae teavail des éléves, qui soutient leur
compétence et qui favorise leur autonomie. Celapsime par un enseignement fortement
structuré : une formulation explicite des objectifa déroulement organisé des activités, des
reperes tout au long de celles-ci, des feed-bac#testinformations susceptibles de faire
progresser les éléves. Les interactions au seila déasse sont centrées autour d’éléments
positifs (feedbacks positifs) et de questions p#iane d’avancer dans la construction des

apprentissages.

Les enseignants sont capables de mettre en omesevariations pédagogiques et
didactiques selon les contextes. Ces variations s’'observemt «sles modalités de
structuration et de mises en ceuvre des contemug sur un certain nombre de variables liées

«au cadre et au dispositif d’enseignement-appreatiss.

D.E.R. - Master 1 F.0.A.D. - Promotion Pestalozzi - 2013/2014 - Cédric Barouk page 13



Enfin, lespratiques d’évaluation mises en ceuvre leur permettent de suivre contemeht

et en situation les apprentissages des éléves.i, Aies enseignants sont capables
d’accompagner les éléves au plus prés de leursitési®t de leurs difficultés. Ce suivi leur

permet de mieux adapter les activités d’enseigngndé&mn ralentir le rythme si nécessaire et
de revoir les exigences portées. L’évaluation a@scipalement formative et se construit plus

dans le sens de produire des renforcements pogiisde souligner des aspects négatifs.
Comme le souligne Talbot (2012)les enseignants efficaces utilisent I'évaluatiorumpo

motiver les éleves montrant de I'indulgence parétide I'exigence toujours.

L'effet-maitre, ou ce qu’'on appelle les pratiqudficaces, s’exprime donc autour de
différents parametres, a la fois personnels etrpeo@ I'enseignant lui-méme mais aussi

propres a une dimension professionnelle.

Les approches par l'effet-maitre expliquent unetipades éléments qui permettent de
comprendre les réussites des éléves aux évaluatalisées dans le cadre d'étugescess-
produit Nous avons pu dégager de grands axes de ce qoomait nommer un
enseignement efficace. Cependant, les approchegffatrmaitre «ont peu sensibles au
mode de fonctionnement des éleves ni a leur travailla spécificité des contenus
disciplinaires et a leurs modes de traitement pédagues et didactiques. (Bautier &
Goigoux, 2004). Il nous faut donc aborder les pgtes enseignantes a travers une autre

approche si I'on veut comprendre ce qui se jouseaude la classe.

L’'analyse des pratiques enseignantes lorsqu’'elemése en relation avec celle des éléves
permet d’ouvrir un autre champ d’étude et d’adoges perspectives différentes. Le point de
vue que I'on peut adopter est alors celui de ldrontation entre d’une part les dispositions
socio-cognitiveset socio-langagieredes éleves et d'autre pdfopacité et le caractére
implicite des pratiques des enseignants.

Nous avons vu précédemment que les pratiques e@asegs influaient sur les résultats des
eléves. Nous allons maintenant essayer de meftardes processus qui amenent certains
eléves fragiles a devenir des éleves en difficukésmontrer qu’il peut y avoir une

« coconstruction de la difficulté scolaire ».
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II. UNE APPROCHE INTERACTIONNELLE - PRATIQUES ENSEIGNANTES ET
« SECONDARISATION »

1. DES CONSTATS DE DIFFICULTE CHEZ LES ELEVES :

Les travaux de Caille et Rosenwald (2006) montmarg le niveau scolaire des éléves est
socialement déterminé dés I'entrée en CP. Les €lsodant de I'école maternelle ont déja, a
lissue des trois ans de scolarité, des compétemnesdifférenciées socialement. Le niveau
scolaire d’entrée en CP est déterminant et de fatos prégnante que d’autres facteurs
influents comme le niveau de dipléme de la mereydmbre d’enfants dans la fratrie et le

niveau social des parents.

«D’une part, lesperformances scolaires des écoliers sont tres li@gekeur degré de
compétences a l'entrée au CP, lui-méme variablernsé# milieu social d’origine ; d’autre
part, a niveau initial comparable, les enfants am@jres des milieux sociaux les plus
favorisés ou ceux dont les parents sont les plpwmiés progressent davantage, si bien que
les inégalités sociales se creusent au fur et aumsesle I'avancée dans la scolarité
eélémentaire. Le constat est le méme a lissue decldarité primaire obligatoire : la
progression de I'éléve a I'école primaire est détarée par son origine sociale. Les éleves de
milieux sociaux les plus faibles progressent manscours de la scolarité, surtout en
francais, si bien que les inégalités se creuseut &o long de la scolarité primaire. Il semble

alors que le niveau scolaire de CP détermine pooitignla réussite a I'entrée a sixieme. »

Le constat est donc le méme a l'issue de la stélprimaire obligatoire : la progression de
'éleve a I'école primaire est déterminée par soigime sociale. Les éleves de milieux
sociaux les plus faibles progressent moins, si Qigmles inégalités se creusent tout au long
de la scolarité primaire. Il nous semble maintenapportun de nous interroger sur le

fondement de ces inégalités a I'école.

Différentes études menées par le réseau RESEIDAh@Rehes sur la Socialisation,
'Enseignement, les Inégalités et les Différenciasi dans les Apprentissages) convergent sur

les difficultés éprouvées par les éleves les maagormants. Ceux-ci ont de réelles
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difficultés a identifier les enjeux cognitifs deches scolaires : ils entrent alors dans une
logique du faire et de l'activité au détriment déshes cognitives mises en jeu par les
activités qui leurs sont proposées. On constate cbe éleves des difficultés a transférer dans
d’autres contextes leurs connaissances ou au gentsasurgéenéralisent certaines procédures
gu’ils maitrisent pour les appliquer a toutes lggasions. C’est le manque « d’attitude de

secondarisation » qui serait a I'origine de ceBatiltés.

Le terme de secondarisation prend son origine tausstinction faite par Bakhtine (1984,
cité dans Bautier & Goigoux, 2004). Ses travauxsstivant dans un cadre éloigné du champ
scolaire, portaient sur les discours premier ebrs@c «Les genres premiers peuvent ici étre
décrits comme relevant d’'une production spontar@&e,au contexte qui la suscite et
n’existant que par lui. Les genres seconds, lordqudés sur les premiers, ils les travaillent,
les ressaisissent dans une finalité qui évacue dajoncturalité de leur production, ils
supposent une production discursive qui signifenbau-dela de l'interaction dans laquelle
elle peut conjoncturellement se situer(Bautier & Goigoux, 2004). Secondariser c’esé ét
capable de se détacher du sens premier des motpater de la langue, c’est s’abstraire de
limmédiateté de la parole pour entrer dans la dewifg et la réflexion, c’est entrer dans la

réflexivité langagiere.

La secondarisation peut se définir alors commeataacité a comprendre ce que 'on fait et
comment on le fait. C’est ce que I'on met en celwrggu’on est capable de décontextualiser

et adopter une autre finalité pour une connaissance

Ce serait donc dansles formes de pensées, de langage, les manieresiGgpes de traiter

les taches, les activités et les objets scolai@autier & Goigoux, 2004) que se situeraient
les difficultés d’'apprentissage des éléves. Caliekes empécheraient d’entrer dans la
compréhension des enjeux, de la construction & debilisation des activités intellectuelles

proposeées a 'école.
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2. LES PRATIQUES ENSEIGNANTES :

Bautier et Goigoux (2004) émettent I’hypothese lgsecléves les plus faibles n'arrivent pas a
apprendre a secondariser a I'école car il y aumaiéquation des pratiques des enseignants
aux caractéristiques de certains éleves les meairisrmants issus des milieux populaires. En
effet, il apparait que plusieurs éléments liés pratiqgues pourraient creuser des inégalités.
Parmi ceux-ci, ils mettent avant le sens de l'agjvses enjeux cognitifs et culturels qui
peuvent étre parfois perdus au détriment d’unevigetisouhaitée ludique ou alors
contextualisée (au sens didactique) sans fairecfmat référence aux compétences sous-
jacentes a l'activité. Ainsi, la formulation desns@nes ameéne parfois les éléves a entrer par

la tache et les projette dans le faire.

De plus, Bautier et Goigoux constatent que plusiélégments amenent I'enseignant a prendre
prioritairement en considération la motivation ddéves et leur participation active a la

séance plutdt que la réelle activité cognitive n@ageu. Parmi ces éléments, ils relévent le
comportement attendu chez les éleves, les differ@nstements de I'enseignant pour relancer
I'activité, pour 'accompagner, pour gérer ou nertémps didactique, mais aussi les critéres
retenus pour évaluer la réussite de la séquenceci@eres dépendent aussi de la conception

gue I'enseignant a de la discipline enseignée.

Les éleves les plus en difficulté sont souvent cguixsont les moins enclins a entrer dans
l'activité, et souvent, ils profitent de I'obseriat du travail amorcé par d’autres avant de
s’engager eux-mémes dans l'activité (Joigneaux9R08insi, ils prennent modele sur ceux
gu'ils estiment étre de « bons éléves » avantelggsiger dans une tache. Cette « participation
différenciée » semble étre entretenue par lesquedi différenciatrices mises en place au sein
de la classe. Il apparait que les éleves les pludifficulté sont souvent sollicités pour des
guestions fermées, dans le sens ou elles convoquans d’éléments a mettre en relation et
gui comportent bien souvent les éléments de langpdans la question. Ce n’est pas le cas
des éleves les plus a l'aise qui, eux, serontc#@d régulierement sur des questions plus
complexes, voire plus ouvertes. Ainsi, les élevagifes voient le nombre d’occasions d’étre
confrontés a des situations complexes étre réuwit,comme les occasions de transférer des

savoirs d’'une situation a une autre.

Joigneaux montre aussi que bien souvent, les oitens différenciées ameénent les

enseignants a ce que Bautier et Goigoux appellest«durajustements didactiques Les
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enseignants proposent régulierement, puis, de @huglus souvent, aux éléves les plus
fragiles, des exercices alternatifs ou présentastétapes plus marquées pour les amener a la
réussite. Privés de complexité, les éleves répdndmix consignes et réussissent
superficiellement les taches proposées, sans apour autant compris les enjeux

d’apprentissages sous-jacents.

3. DES SAVOIRS INVISIBLES POUR TOUS... AUX APPRENTISSAGES NON FAITS.

a. Transparence des situations et des connaissances.

On peut s’interroger sur le fondement de ces puaigenseignantes. Plusieurs recherches dont
celles de Clot (Bautier & Goigoux, 2004) mettentagant le fait que les pratiques ne sont pas
réinventées quotidiennement et qu’il existe desdypu des genres d’enseignants. Cela
supposerait, et c’est ce qu'il transparait dangewles études citées (Bautier & Goigoux,

Joigneaux, Rochex), qu'on retrouve ces élémentsraom de pratique dans de nombreuses
classes. Margolinas et Laparra (Rochex et al., @idntrent qu’un triple phénomeéne de

« transparence » se joue au sein de la classaesptaeence des situations effectives, des

connaissances et des processus d’'apprentissage.

Les situations proposeées par les enseignants remsparentes a la fois pour les éleves mais
aussi pour eux-mémes. Les auteures relevent pras@aments qui, du point de vue de
'enseignant, peuvent expliquer ce phénomeéne. @aiiord, leurs observations les aménent a
constater que les professeurs ne planifient pasitaations effectives dans lesquelles se
trouvent les éleves, car souvent, leur projetahist plus large que la situation rencontrée. Il
y a donc une premiere rupture entre ce que I'enaeigprépare et projette pour ses éléves et
ce qui se passe réellement dans la classe. Pditistence de bifurcations au sein des
séances amene a des situations de non apprentidsegedléves s’engagent dans des
démarches qui permettent de parvenir au résultahdud sans qu’il y ait eu apprentissage

grace a une utilisation d’éléments non prévus’paséignant.

A cela, s’ajoute la difficulté de la prise en cledg I'activité de la classe qui ne permet que

rarement au professeur d'observer ce que fonter@elht leurs éléves. Enfin, les auteures
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relevent que les enseignants ne percoivent pasnjesix de connaissances qui sous-tendent
les activités proposées. Les différentes obsemstimenées sur le corpus d'étude font
apparaitre que ce qui est d’abord mis en avardesfdire« agir les éléves, les faire parler et
ecrire, leur permettre de cbtoyer des connaissant@squérir des capacités et des attitudes
assez générales, dans des contextes identifiabldsermes de themes disciplinairesOm
identifie le méme type de constat effectué par iBawt Goigoux (2004) qui relevent la
prépondérance chez certains enseignants €eevoiser lactivité des éléves et de

« construire une motivation suffisante Ainsi, les enseignants seraient amenés a deser

situations dont I'’habillage prendrait le dessuslesicontenus d’apprentissages.

Des lors, les situations deviennent transparerags|ps éleves. L’enseignant n’ayant pas pris
le soin d’expliciter les connaissances mises engaunon-conscient lui-méme de ce que les
situations véhicules de savoirs sous-jacents,|&8&& ne se trouvent pas en capacité de faire
des liens entre les connaissances, de les venhalsenémoriser ce qui a été verbalisé et de
reconnaitre dans les connaissances rencontréesadess que I'école leur transmet. Un
constat sans appel est fait par Bautier (Rochek ,€2011)« C’est I'habillage des taches qui
varie ou le déroulement de séance qui est privélégi détriment de la réflexion sur les enjeux
cognitifs de ces taches et par conséquent sur deésyatisation des interventions. C'est le
plus souvent la découverte du nouvel habillagefgtiil’apprentissage et non pas sa visée

cognitive »

b. Transparence des processus d’apprentissage

La transparence des processus d’apprentissageépreuimputée a la croyance que pour
beaucoup d’enseignants, une tache réussie imptigweir compris les savoirs visés. Or, il
apparait que cela n’est pas aussi simple dansales Qu’un éléve termine son activité

correctement dans le temps imparti n’est pas le gaga compréhension de l'activité.

Nous pouvons illustrer ces éléments a partir domstat réalisé par deux membres du groupe
Escol (Catteau & Thouny, 2009). L'observation daemfant dans le cadre d’'une étude suivie
sur trois ans montre comment cet éleve a travali@ds apprendre. Pour cet éleve,
«apprendre, c'est faire. Il a été un éléeve compétent pour ses enseigeangsande section

et en cours préparatoire. Ne présentant aucunérabtie comportement, il était le premier a

entrer dans les activités qu’il réalisait rapidemdfn cours élémentaire premiere année,
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I'éleve a commencé a ne plus saisir cgu’on exigeait de lui au travers des taches noegell
proposées. Il est devenu un éléve troublé, ingdaitant de ses compétences car il ne savait

plus faire ».

L’'analyse des séances en classe de maternelle angmér les régulations de I'enseignante
sont centrées sur le faire et sur ses attendugadailt de I'éléve. Les consignes et les
régulations ne sont pointées qu’en termes de taqgbes exemple <¢oller ici», et les
validations font appels a I'affectif ga ne va pas. Ainsi, I'éleve ne connait pas la cause de
son erreur et surtout n'apprend rien de ce qu'ibaeait déja. La tache n’est pas pensée et on
ne lui montre pas les modalités de raisonnementuguiourraient étre réinvesties dans une
autre situation. De méme, les procédures de centtélson activité, qui seront essentielles a

la compréhension en lecture en cours €lémentarsont pas construites.

Des constats similaires ont été établis par Joign€a009) a partir d’autres observations.
S’appuyant sur le cadre théorique élaboré par BaatiGoigoux, il I'élargit en distinguant les

procédures qu'un éleve doit mettre en jeu lorsaesil confronté a des situations de travall
scolaire. Il distingue deux types de secondarisatsor lesquelles les éléves doivent
s’appuyer. La secondarisation externe a l'instiutscolaire et la secondarisation interne a

I'institution scolaire.

La premiere permettrait a I'éleve de mettren suspens des significations ordinaires et extra
scolaires de ce qui est représentélers que la seconde permettraitadoption d’'une vision
surplombante de la fagon dont des actions présetans des exercices différents doivent étre
recomposées de maniére souvent inédite dans desicese» L'une serait donc liée au
langage et aux objets de travail rencontrés, larsbx se rapporterait aux outils et aux
procédures mises en jeu dans les activités. Cepdiguerait qu’il y aurait une double
invisibilité des savoirs scolaires : celle liée guatiques que I'éleve doit mettre en ceuvre que
nous venons de développer dans les lignes préaentelle liee a la langue que nous allons

développer.
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4. LA PLACE DU LANGAGE AU SEIN DE LA CLASSE :

La place et le statut du langage est extrémemaidbla d’'une classe a l'autre. Une étude
(Rochex et al., 2011) portant sur l'analyse de sémrdans trois classes d’enseignantes
confirmées et reconnues par linstitution montre ¢gs réles accordés au langage différent et
amenent les éleves a construire des apprentissiffients. |l s'agit alors d’interroger le
traitement littéracié du langage en classe. Letemrant littéracié se définit par la
connaissance et la compréhension des logique®ddt lans sa globalité. Cela suppose une
connaissance élargie s’appuyant non seulementesucampétences liées a la compréhension
mais aussi aux connaissances culturelles et pesesmlu langage. Comme l'avaient montré
les travaux de Bernstein, le langage a une dimerstiaine construction sociale : le langage
se créé au sein du milieu familial dans sa formeset usages. Bernstein distingue
principalement deux types de langages : «leode restreint »et le « code élaboré
(Bernstein, 1975)

Ainsi le langage en classe peut étre utilisé gaoement pour penser et construire des
savoirs ou pour restituer des connaissances. Cestue Bernstein nommele« code
elaboré». Le langage peut aussi étre utilisé comme moyendiscussion entre pairs,
d’échanges informels ne faisant pas appel au traegnitif, qui sera du ressort ducede
restreint». Pour Bernstein, les éléves de milieu défavom&emaitrisent pas code élaboré
langage de I'école. Cette absence de maitriselaeer@as d’'un handicap social, mais bien
d’'un manque de fréquentation de celui-ci et d’'umguee d’occasion de le mettre en ceuvre. A
contrario, les éleves des classes sociales le€fd@uées sont confrontés plus souvent@de
élaboréet le maitrise, tout comme ils maitrisenttmle restreintqui est le langage commun.
Ces éléves rencontrent peu d'obstacles pour sedsedat posseédent une connaissance

littéraciée de la langue.

Le statut du langage au sein d'une classe estblariat dépendra des exigences de
'enseignant. D’'une part on observera le degré alicisation des éleves pour des taches
cognitive de haut niveau plutdt que pour des tadtsdionnées, la facon dont I'enseignant
s’attache aux contenus plutét qu'a la forme normd@elangage, la priorité accordée a la
construction de la pensée, méme sinueuse, plutatlguormulation immédiate, I'étayage

oral et l'apport de connaissances tout en recentfaativité des éléves sur I'objet de
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réflexion plutét que sur la forme de la restituti@iautre part, 'implication des éleves dans

des taches de production d’écrit : écrire pour fliser sa pensée, écrire pour argumenter...

Il s’agit donc, selon Bernstein de mettre en platediscours instructeus (Bernstein, 1975)

ou vertical qui permet a l'éleve de construire wde élaboré plutdét qu’un discours
régulateur» ou horizontal, qui est I'enferme dans le registtu code restreint. Nous
distinguons dans ces deux formes de travail cenque avons mis en évidence dans les lignes
précédentes« un genre premier d’'un oral de 'immédiateté ehigs seconds qui permettent
au langage de revenir sur lui-méme et de se configleyour dire des choses difficiles.
L’utilisation du langage se retrouve non seulenobiez les éleves et dans les activités qui leur
sont proposées mais également dans les interatiogagieres qui ont lieu entre I'enseignant

et les éleves.

III. CONCLUSION DE CETTE PARTIE

Nous avons pu constater au travers des deux ammoploposées que les pratiques
enseignantes pouvaient permettre de compensernéegslités mais pouvaient aussi étre

facteurs d’accroissement de ces derniéres.

Par les approches liées gonocessus-produitnous avons pu dégager des variables ayant une
influence sur l'efficacité, difficilement maitriskds par un enseignant, propres a la fois au
contexte de la classe ou aux choix de l'institytioe que nous avons hommeé les effets de
contexte, selon la terminologie adoptée par BressBlautres variables sont directement
liées aux caractéristiqgues des professeurs. Nooissazinsi pu mettre en évidence que les
représentations des enseignants a propos de lEwsséla gestion du temps, la gestion
didactique, pédagogique et leurs variations aing ks pratiques d’évaluation étaient des
éléments qui permettaient dans une certaine mesam&liorer les performances des éleves
les plus fragiles sans diminuer les performancesties forts.

Ces éléments pourraient nous laisser croire quedaut décrire ou déterminer le portrait de
'enseignant efficace tel qu’il devrait étre. L'apphe par effet-maitre reste centrée sur
I'enseignant efficace or le critere d'efficacitéupé&tre discuté selon le point de vue que 'on
adopte et le choix des critéres d’efficacité gua I5e fixe ; nous avons pu voir par exemple,

gue selon les courants pédagogiques, des apprdiffégentes peuvent étre analysées comme
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efficaces. Dans toutes ces analyses, I'enseignsinsugpposé étre un individu ayant des
pratiques stables quels que soient les contextiéesir difficile de confondre caractéristiques
personnelles et pratiques professionnelles. Ceipeoahe nous permettra donc de conclure
gu’il existe des pratiques enseignantes efficageisyeposent sur les criteres que nous avons
mis a jour, mais, pour reprendre les écrits de dtadil n’existe pas d’enseignant efficace en

tout lieu, quels que soient les circonstancesettntextes (Talbot, 2012).

Par les approches interactionnelles et orientéesiggm conceptions bernsteiniennes, prenant
en compte l'éleve et son rapport au savoir, nousngvou faire émerger que certaines
pratigues enseignantes accroissaient inexorablentent inégalités en renforcant des
compétences langagiéres chez les éleves les pliasmants ou issus des classes sociales les
plus élevées, alors que, dans le méme temps, gesrdigsages n’étaient pas construits chez
les éleves les plus fragiles. Nous avons pu metime évidence les mécanismes de
secondarisation a l'origine de ces écarts mais i adssitres éléments propres aux
enseignants : la méconnaissance des conceptsuiésnaions et la volonté parfois trop

activiste, qui fait perdre le sens des activitépraiit de la motivation de I'éleve.

Comme nous avons pu le faire émerger au travefsitilssation du langage, il apparait que
les enseignants doivent prendre en compte l'origotwale des éleves pour rendre I'école plus
lisible et plus explicite. Nous pourrons sur ceniiar point faire un rappel de ce qu’écrivaient
il y a une cinquantaine d’année Bourdieu et Pass@squ’ils parlaient de « cécité aux

inégalités sociales » (Bourdieu & Passeron, 1964).

Ces deux approches nous semblent complémentairesaléments font échos : la gestion
didactique, pédagogique et les variations qui seisten avant dans les deux approches. La
maitrise des concepts et de la mise en ceuvre degtéscest au coeur de la pratique
enseignante. Nous voyons aussi immédiatement qajprbche interactionnelle nous
permettra de moduler les analyses que I'on peug fdans I'approche processus-produit,

notamment autour des situations mises en place letmotivation générée par I'enseignant.
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2NPE PARTIE : METHOLOGIE DE RECHERCHE

I. DEFINITION DE LA PROBLEMATIQUE ET HYPOTHESES

Nous avons montré au cours de la premiere patifuénce du contexte, des pratiques, et
des variables personnelles et professionnellessqnt intrinseques a l'enseignant sur la
réussite des éleves et notamment des plus fragilssemble de ce que nous avons présenté
nous amene a penser qu’il s’agit maintenant d’étualil plus prés les pratiques, en classe, au

travers des apprentissages des éleves en lieresv/pmocessus mis en jeu.

En nous appuyant toujours sur les constats prét®denus réalisons que la clarté des
apprentissages est essentielle a la réussite éessdes plus fragiles. Il s'agit bien pour eux
d’étre en mesure d’identifier les apprentissagels spmt en jeu dans les activités gu'ils
réalisent pour pouvoir identifier les savoirs, keansformer en connaissances et étre en
mesure d'utiliser leurs acquisitions dans un auwtomtexte, de réaliser des transferts
décontextualisés et redonner aux connaissancetatut de savoir. Il semble, au regard des
derniers éléments que nous avons apportés, quilypavoir transparence des situations (voir
supra.) et que c’est bien la gu’achopperait I'appgedion de la situation et donc des
connaissances sous-jacentes par I'enfant. C'es pomnt particulier que nous souhaitons
maintenant nous intéresser et notamment compréesireécanismes mis en jeu en classe qui

permettent aux éléves d’identifier les apprentissagy’ils doivent construire.

Cela ne peut se passer, comme nous l'avons vua dmrhpréhension des pratiques de
I'enseignant. C’est pourquoi, nous allons cheréhanalyser les liens qui unissent la pratique
de I'enseignant et la mise en activité de I'éle@e. travail se fera par un regard porté a
l'activité qui est donnée a I'éléve, c’est-a-ditexasavoirs mis en jeu dans cette triangulation
telle qu’elle avait été formulée par Houssaye. Ainsus allons formuler notre problématique

de recherche par la question suivante :

«Comment les enseignants rendent-ils explicites aug&eves les connaissances qu'ils

doivent construire ? »

Nous allons essayer de répondre a cette questipartant des hypothéses suivantes :
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- Les enseignants engagent des démarches pour ks savoirs.

- Le lien entre la tache prescrite et I'activité aliger n’est pas toujours visible par les
éleves.

- Les interactions langagieres et verbales des ama@ig) ne permettent pas de rendre
explicites les savoirs aux éléves.

- L'étayage des situations n’est pas adapté powdléa®s les plus faibles

II. LE CADRE DE LA RECHERCHE

1. LES APPROCHES DU TRAVAIL ENSEIGNANT

Les principaux travaux de recherche (Carraud, 2@b8ychant a comprendre I'activité des
enseignants font consensus sur différentes affiomsit
- lls s'intéressent a la distinction entre d’'une patravail prescrit et le travail réel.
- La planification de l'action enseignante n’est pas/isagée comme un guide de
I'activité enseignante
- Le contexte, la situation et sa construction pamlgteurs sont objets d’étude.

- Les normes et les valeurs des enseignants sogtéstéomme parametres de |'étude.

« Barbier et Durand présentent sept éléments deergence entre ces différents courants,
caractéristiques de ce gu'ils appellent I'entréeg pactivité (2003, p.103) :

1. une conception holistique de l'activité qui éoerune indissociabilité de I'action, de la
cognition et de I'émotion ;

2. une conception située de l'activité, centrée lggrsituations et les interactions locales,
reconnaissant aux acteurs une marge de manceuvigtange, et insistant sur la spécificité
des connaissances et des raisonnements selonnextss ;

3. une conception incarnée de l'activité, cellerdeorps qui habite et se déplace dans un
contexte physique ;

4. I'affirmation de la continuité et de l'inscrigth dans le temps de I'activité, qui s’exprime
dans « une position constructiviste » (Le MoigneQ1), « une définition de l'activité
individuelle comme fondamentalement sociale [...g vision développementale de l'activité
» (Clot, 1999), « une insistance a analyser desalactivité ininterrompus et non des

espaces temps délimités de fagon extrinseque gastioheuli ou des taches (Theureau, 1992);
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5. laffirmation du caractéere négocié de l'activigociale (par le biais des concepts de
codétermination et de coconstruction du sens desadtivités langagiéeres) ;

6. I'intérét pour les phénoménes d’autonomie detiaté, davantage susceptibles de rendre
compte de son caractere bricolé, émergeant, innpaéatif ;

7. lintérét pour la construction de significationsu cceur de l'activité qui s’exprime
notamment par la centration sur les processus rtdsrat I'élucidation de I'expérience vécue

par les acteurs $Carraud, 2013).

2. UNE METHODOLOGIE DE RECHERCHE

a) |'observation dirigée, semi-structurée

La mise en évidence des pratigues enseignantes geeudtire au travers d’approches
différentes selon Altet et Chartier (2006) : I'éeudes pratiques déclarées ou I'étude des
pratiqgues effectives. L'étude des pratiques déetarpermet de relever des éléments de
discours rapportés des enseignants. Celle desgjpeateffectives s’intéresse a I'activité réelle,

en classe.

Les premiers travaux sont plus nombreux car plusile a mettre en ceuvre
meéthodologiquement. En s’appuyant sur des quesites ou des entretiens, on peut
recueillir plus facilement des données que lorstjoie s'immerge dans une classe, qui
posséde son propre rythme, sa propre vie et gat pa&s toujours disponible a I'observateur.
De plus, le traitement des données recueillies gieervation est souvent plus long et

chronophage.

Cependant, si I'on veut pouvoir analyser ce quetiVédé de I'enseignant et les différentes
interactions au sein de la classe induisent enegrde visibilité des apprentissages, nous

devons nous baser sur les pratiques effectives.

Le choix que nous faisons est de nous orienter weesobservation dirigée a I'aide d’'une

grille. Nous ne coderons pas numériquement les oopents verbaux ou non verbaux car a
ce stade des hypothéses, nous ne sommes pas ererdesdégager encore d’éléments
communs aux pratiques. Notre observation sera dent-structurée. Nous adopterons une
posture « d’observateur complet » (Gold, 1958 mitéMartineau, 2004).
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Pour que notre observation soit orientée sur lesiques enseignantes, nous allons nous

appuyer sur le multi-agenda, outil d’analyse derkique enseignante.

b) Un cadre pour notre observation — le multi-agenda

e Ce gu'est le multi-agenda :

C’est un modele d’analyse de la pratique enseigngoi a pour visée de fourni une
grammaire complexe de concepts permettant une smabpprofondie des situations
didactiques, de leur évolution, dans leur dimensdnée» (Bucheton & Soulé, 2009). Ce
modeéle permet, notamment, des’ajuster a la grande diversité des variables tdete
situation (gérer le temps, les interactions, lesass, les taches, le rapport au savoir, les
attitudes des éléves, les artefacts, etc.). |l cera rendre compte de la maniere dont
diverses configurations de gestes (des posturesyeme générer différentes dynamiques
cognitives et relationnelles dans la classe.

Le multi-agenda permet une approche du travail ignaet qui permet de rompre la
« partition didactique/pédagogie. Ainsi, hous pourrons observer et analyser comries
différents éléments de I'activité de I'enseignantde I'éleve s’articulent avec les situations
d’enseignement ou le rapport aux savoirs. Buchstmuligne qu’il est indispensable pour
comprendre les éleves et I'enseignant qu’ils sgmeist comme des gersonnes et non pas
seulement comme dessujets épistémiques Cela signifie qu'il faut prendre en compte leur
histoire, leur culture, leurs rapports a l'institut ou au savoir enseigné.

En reconnaissant la singularité de l'agir de I'enseignant et de seéativité au cceur de
formes sociales et scolaires pérenmest celle des divers langages présents en classee»,
modele vise« a rendre compte de I'évolution des significasigrartagées pendant la lecon et

a théoriser les imprévus

» Une architecture de cing macros-préoccupations conguées :

Cing préoccupations sont centrales :
- Piloter et organiser I'avancée de la lecon ;
- Maintenir un espace de travail et de collabora@mgagiére et cognitive ;
- Tisser le sens de ce qui se passe ;

- Etayer le travail en cours ;
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- L'apprentissage sera la cible de ces préoccupations

Donner du sens, de la pertinence
a la situation et au savoir visé

- Tissage —

D g

/~ N

- - / v \ Lethos
Faire comprendre { Objets : Créer, maintenir
: ‘ﬂ‘lle ;ﬂll e Elayage —  »| desavoir, |e—— Atmosphere des espaces
“aire [aire i i
T Techniques ;" dialogiques
\ ‘ /

\\\\ / /

——___| Pilotage des _,__,.--""//
taches

Gérer les
contraintes
Espace temps de la
situation

Figure 1: un multi-agenda de préoccupations enchassées

Document Bucheton, D., Soulé, Y. (2009)

L’enjeu de notre observation va donc étre d'analyse travers de ces cinq macro-
préoccupations comment I'enseignant explicite edrplus visible les apprentissages aux

éleves.

* Le pilotage de la lecon :

Le pilotage est ce qui permet d’organiser la cairést la cohérence de la séance. C’est ce qui
permet de contréler le temps de l'activité, 'espaccupé par les éleves dans I'activité mais

aussi la discipline.

 |'atmospheére :

L’atmosphére correspond a l'organisation et laigestles interactions au sein de la classe.
Elle correspondant & ce que I'enseignant met ecepfour qu’il parvienne a investir les
éleves dans l'activité, comment il suscite et mait«leur engagement affectif, relationnel

et intellectueb».
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» Letissage :

Le tissage concerne les liens qui sont constraitd' @nseignant entre le travail que les éléves
réalisent et celui qu’ils ont réalisé ou réaliseénpar la suite. C’est au travers de cette activité

aussi que I'enseignant crée le lien entre le déblat fin de la séance.
o L'étayage :

L’étayage se mesurera a la fagon dont I'enseigvaider I'éleve & comprendre, apporter un
soutien ou pas, nourrir sa motivation dans lesdifites démarches de l'activité proposée.
L’étayage va donc reprendre toutes les formes idiacte I'enseignant pouvant apporter une

aide a I'éleve. Pour Bucheton, c’est I'élément rarde la pratique enseignante.

* Les savoirs Visés :

Cette macro-préoccupation est centrale par ragportautres. Les savoirs a enseigner sont

souvent transparents pour les enseignants.

c) Les indicateurs d’observation :

Cherchant a analyser de maniére fine les pratiguéss logiques d’action mises en ceuvre,
nous allons relever différents éléments au coursna® observations qui s’organiseront

principalement autour de trois axes :

- Le langage que I'enseignant utilise pour étaydotg, créer 'atmosphere ou tisser les
liens avec le savoir (centré sur le faire, typalideours...).
- L’interaction entre les €éléves et les savoirs.

- Les procédures engageées par les éleves.

i) Le langage de I'enseignant :

Nous avons montré le réle et la place du langages di clarification des savoirs, grace
notamment a la maitrise par les éleves d’'un landitgeacié, permettant le passage d’'un

registre premier a un registre second.

Le temps et la place accordés a la parole au seia dlasse seront I'objet d’'une attention
particuliére et feront I'objet d’'une quantificatioth sera important pour nous de caractériser
les modes de communication au sein de la classegte nous les avons définis (discours

instructeur ou régulateur, code restreint ou élajg@Econdarisation).
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Nous serons attentif aux relations enseignant-élev@otamment aux registres dans lesquels
ces échanges ont lieu. Nous chercherons a savi@nseignant sollicite toujours les mémes
registres pour les réponses des mémes éléevesllingast les uns que sur le registre premier

des actions et des savoirs d’action et les autresqgr des attitudes de secondarisation ?

Il s’agira aussi d’observer comment I'enseignantnganmer les taches et les objets de
savoirs, s’ils sont nommes, comment il engage eldéon de la tdche a réaliser aux éleves,
prenant en compte la communication verbale et mohale, en nous préoccupant du langage

utilisé mais aussi des gestes et des supportspauitl E&tre amené a utiliser.

Nous observerons particulierement comment le matiganise tout au long de la séance la
poursuite de I'activité pour la mener a son termg £n conservant |'objectif d’apprentissage

et sans que des bifurcations aient lieu.

Enfin, les interactions avec les éleves, soit evuge, soit individuellement, en lien avec

I'activité seront I'objet de notre attention. L'exignant peut adopter différentes postures qui
pourront étre déterminantes pour la réussite dagglou au contraire, qui ne permettront pas
a d’autres de parvenir a I'apprentissage. Il sagiour nous de les mettre en évidence au

travers des macro-structures du multi-agenda.

i) Linteraction entre les éléves et les savoirs

Il s’agira d’abord d’identifier quels sont les sagomis en jeu dans la situation proposée aux
eléves et ce qui est visé par I'enseignant. Nousnseattentif aux interactions verbales des
eléves entre eux, avec I'enseignant mais aussimenent I'éleve se comporte en situation de

travail.

Nous observerons I'engagement des éleves dansche,t@omment ils la réalisent et la
finalisent. L'écart entre la tdche prescrite panseignant et la tache effective de I'éléve peut
étre important. L'observation de I'éleve en actiparmettra de mesurer I'écart entre la

prescription et la réalisation.

Enfin, nous nous intéresserons aux interactionse gudirs ou avec l'enseignant en rapport

avec la taiche demandée.

D.E.R. - Master 1 F.0.A.D. - Promotion Pestalozzi - 2013/2014 - Cédric Barouk page 30



d) La grille d’observation :

Nous pouvons ainsi proposer une grille d’observatjoi prendrait la forme suivante (la taille
et l'orientation ne sont pas respectées. L'utidatde feuilles de grande dimension sous un

autre format sera plus adaptée au relevé des agaTs).

Heure Situation pédagogique Pilotage Atmosphére Tissage Etayage

Type de | Disposition Contenu

Activite | 75T .. s .
situation | matérielle | d’apprentissage

Enseignant Eléve Enseignant Eléve Enseignant Eléve Enseignant Eléve

Les différents éléments qui seront notés dansltmoe « €léve » seront :
- Des éléments relevant de I'activité des élevegp@eam la tache et aux savoirs) ;
- Des éléments relevant de l'interaction entre él¢gkEwve-éléve/ éléve-classe) ;

- Des éléments relevant de l'interaction éleve-emseig a l'initiative de I'éléve.

Les éléments qui seront notés dans la colonnesigaat » seront :
- Des éléments relevant de l'interaction enseignbaweé a l'initiative de I'enseignant ;

- Les propos, gestes ou actions de I'enseignant.

La « situation pédagogique » nous permettra d’'ilentes savoirs mis en jeu. Le savoir sera

contextualisé dans la situation pédagogique migdaare.

« L’heure » nous permettra de situer les élémédntsnologiquement au cours de I'activité.

3. DES ELEMENTS A CROISER AVEC LES OBSERVATIONS

a) Les travaux des éleves:

Au-dela de I'observation qui nous permettra de camgre les relations qui se nouent entre
'enseignant, les €léves et le savoir, nous retinedes travaux d’éleves a l'issue des séances.

Pour cela, nous photographierons les travaux gsdid'issue des observations.

Nous tacherons de mettre a jour, au travers deseteigénériques de la tache cognitive
prescrite, ce qui peut faire obstacle a la misesivre de I'activité. Ainsi, nous pourrons

analyser les supports proposés et mettre ceux-@lation avec les observations pour mieux
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comprendre ce qui peut faire obstacle a la consbrudu savoir ou ce qui a permis la réussite

de l'activité. Nous mesurerons aussi I'écart efariéche prescrite et sa réalisation effective.

Nous croiserons aussi les réussites ou échecsoadépa la demande en fonction de ce que

Nnous aurons pu observer en classe. En effet, oela@gprovenir :

- De I'éleve seul, sans intervention d’un tiers, midification de I'activité ;
- Apres intervention d’un tiers, qui peut étre I'eigeant, un éléve, un autre adulte ;
- Apreés modification de la tache (tache exemplifiéeghe tronquée, tache réduite en

sous-taches, apports de réponses partielles, nségigiar des outils...).

b) Bénéficier de captation vidéo.

Filmer les séances en fond de classe pourra noumetiee de bénéficier d’'un regard
périphérique fixe donnant a voir I'organisation @é@ie de l'activité. Ce travail viendra

compléter 'observation armée.

Comme nous l'indique Martineau (2004), filmer lasde permet aussi de faire des reprises
d’observation. En observant in-situ, nous sommesn&men prenant des notes, a faire des
choix et une premiére analyse au travers de cengus notons. Nous pouvons parfois faire
preuve d’'une attention trop sélective. La vidéocpre notamment I'avantage de visionner

plusieurs fois le méme élément pour l'analyser fihesment.

c) Echanges avec les enseignants

Il nous semble enfin important d’avoir des échangesc les enseignants a lissue des
observations. Plutét que d’entrer dans une démadidm@retien semi-dirigé, nous pensons
nous orienter vers des discussions plus informediesntées toutefois vers les contenus de la
séance, de facon a recueillir et d’analyser lesésgmtations des enseignants et les manieres

d’agir. Ces entretiens seront enregistrés pour iolss analyser.
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4. DESCRIPTION DU TERRAIN D’ENQUETE

Nous allons situer notre action en éducation geoe dans deux écoles appartenant a un
RRS (réseau de réussite scolaire). C'est en effes d@es écoles que le public est le plus
fragile scolairement et que les enjeux sont les pduts en termes de réussite scolaire. Le
rapport d’évaluation de la politique de I'éducatpioritaire (C.I.M.A.P., 2013) montre que
les « résultats sont stables dans le premier degrélesisix dernieres années en éducation
prioritaire avec une baisse tendancielle des retasdolaires comparables a ce qui se produit
hors éducation prioritaire. La derniéere livraisoredPIRLS confirme des résultats stables en
lecture au niveau du CMb. L’écart entre I'éducation prioritaire et lesokss de milieu

ordinaire ne s’est pas comblé. Méme s'il ne cra#, il ne se réduit pas.

Les deux écoles que nous avons choisies appante@ni circonscription de Montargis.
Elles appartiennent a un Réseau de Réussite SCORIRS) qui cumule environ 1800 éleves
pour le £ degré pour sept groupes scolaires. Ces écolesfitiéng d’enseignants
supplémentaires, d'un réseau d'aide aux éléves ificudlé (RASED) complet et de
conditions matérielles et financieres confortab{ésoles de construction tres récentes,
dotations financieres municipales permettant facéiet I'achat de matériel pédagogique ou le
financement de projets). Les enseignants débutastnt relativement peu présents voire

absents et les équipes présentent une stabilitédglusieurs années.

Les deux écoles que nous avons choisies, bien parsgmant au méme réseau ont des profils
relativement différents. L'école que nous nhommeré&na un public scolaire qui, bien que
défavorisé, a une distribution plus large dans eféail des CSP (catégorie socio-
professionnelle) que I'école B qui concentre unpypation particulierement défavorisée et ne

présente pas d’éleve dans les CSP les plus élevées.
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24 2a 10 iT nbh A . : 5 .
- 24 44% o LY 10, 10% 7% [ . Eep— g o e
pes [t emee] 7 LS — s [T o
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CSP Ecole A et Ecole B - Source Education Nationale
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Au sein de ces écoles, les observations seropsfddns les classes de quatre enseignants non
débutants ayant plus de cing années d’anciennedg. e@seignants sont des enseignants
chevronnés qui cumulent I'expérience de I'enseiggr@mla connaissance des écoles et la
connaissance du niveau d’enseignement. Leur préspaar chacune d’entre elle est de
minimum 7 ans sur le niveau dans I'école. Nousnlemmerons Al, A2, B1 et B2 pour des

facilités d’analyse.

Les observations porteront sur différents domadtissiplinaires. Nous faisons le choix de

porter nos observations dans des classes de gsactlen de maternelle car, comme nous
'avons montré a partir des travaux de Caille esdtovald (2004), les éleves sortant de
'école maternelle ont déja, a lissue des trois ale scolarité, des compétences tres

différenciées socialement.

III. LIMITES ET PERSPECTIVES DE LA DEMARCHE METHODOLOGIQUE

- L’observation en classe :

Nous pouvons d'ors et déja poser plusieurs limégs situations d’observation in situ que
nous allons mener. En tant qu’observateur présensemn de la classe, nous avons une
probabilité d’avoir une influence sur ce que nollsna observer. Ainsi, différents biais

peuvent apparaitre tant au niveau de I'enseignaatiquiveau des éléves.

Un premier concernera la présence méme de I'obsenvaDes lors que I'on observe un

milieu, a découvert, les acteurs de ce milieu peuétre amenés a vouloir se comporter
differemment. Un enseignant observé peut souh@iiterpercu comme un enseignant modele,
le modele étant I'image qu’il se fait d’'un enseigh&léal, et adapter en conséquence son
comportement. Cela peut I'amener a modifier proment son attitude, ses paroles, voire

méme les activités qu'il propose aux éléves.

bY

Un deuxiéme biais peut venir de notre qualité deobsteur. Appartenant & la méme
institution, ayant le méme statut professionnel,ismdes fonctions différentes puisque
formateur, nous pouvons étre percu comme porteur gard évaluateur voire normatif sur
la pratique de I'enseignant observé. L'enseignamit @lors souhaiter se comporter dans ce

gu’il estime étre la norme institutionnelle. Il emlbrs possible que celui-ci n'ait pas les
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comportements qu’il pourrait adopter dans un cdstexdinaire. Les situations et les activités

proposées aux éléves peuvent étre elles aussiigexién conséquence.

Notre qualité de formateur peut étre aussi portalesdifficulté et il faudra savoir s’en
détacher lors des observations pour adopter ue eaegard. Il s’agira pour nous de changer de
perspective et d’endosser une posture de cheraresciences de I'éducation et non plus
celle d’'un enseignant expert qui porte un regatititjoe sur une pratique qu’il doit analyser.
Comme l'indique Martineau, il s’agira de connait@tre « bagage de départ », d’identifier

nos filtres pour que ceux-ci ne viennent pas olérexgard de I'observateur scientifique.

La présence de I'observateur plus que sa quatidrrg modifier le comportement des éléves

et les amener eux-aussi, a se comporter difféeremnmen

C’est pourquoi deux éléments nous semblent imptrtailans la mise en ceuvre d'une

observation de la classe :

- Pouvoir observer la classe, régulierement, toubag de I'année,

- Pouvoir observer dans des contextes differentgfeehts moments de la journée.

Ainsi, la régularité de la présence de l'observiatgénerera une habitude. Les observés
(enseignant et éleves) seront moins enclins a addes comportements inhabituels puisque

la situation deviendra elle-méme habituelle.

L’observation sur une longue durée permet aussiedeas se limiter a une photographie des
pratiques de la classe a un instant donné mais&&xran comprendre les enjeux, I'évolution

et d’affiner les critéres d’observation tout audate la recherche.

La multiplicité des situations d’observation pertreetle dégager des variables de la pratique
enseignante qui ne sont pas immédiatement liesoatexte de la discipline enseignée, de
faire apparaitre des éléments intrinseques a igmalt, mais aussi de pouvoir isoler ceux qui

sont propres aux domaines disciplinaires ou aurmgplsaconceptuels des disciplines.

- La captation vidéo

Nous garderons a l'esprit que la présence d'unetcamourra elle aussi introduire un biais.
Celle-ci pourra apporter un complément d’observatéd ne pourra étre le seul élément
permettant I'analyse de la séance. La présenceadeaméra peut introduire des biais

similaires a celle de I'observation directe
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- Observation en situation dans la classe Al

La contrainte du temps nous a amené a ne realisaena| seule observation en classe. Nous

I'avons faite dans la classe Al, classe de GS cdiaud24 éleves.

La mise en ceuvre en classe nous permet déja deufapremier bilan du dispositif. Les deux
outils que nous avons a notre disposition sontaméscope posé en champ fixe, sur pied, un
ordinateur portable, permettant de remplir la grilobservation. La prise de note numérique
a ete préférée, pour des raisons pratiques, &datton d’'une grille sur papier, moins évidente

a manipuler.

Au niveau de l'installation matérielle :

L'utilisation de la caméra permet d’avoir une priteeson efficace et une vision globale de la
classe. La principale difficulté du dispositif aéétle trouver une position suffisamment
intéressante pour la prise de vue, qui ne géndgasobilité des éleves en classe et qui
n'attire pas spécialement leur attention. Finalemmeous avons opté pour un placement dans
un angle de la classe, en hauteur (vue en plongés)éleves n'ont donc pas remarqué la
caméra. En cours d’observation, nous avons pu modiingle afin de pouvoir cibler notre
attention sur un groupe plus précis. Nous pouvomsc dvalider ce dispositif pour une

utilisation en classe.

La grille que nous avions établie nous a permipandre des notes dans des conditions
relativement intéressantes. Parfois, le choix decd#égorisation des interventions a éte
difficile car certaines interventions relevent deisgeurs champs. Le minutage des notes
d’observation nous a permis d’affiner nos choixastpriori en ayant recours a une vision

différée de certaines scénes grace a la captatiéo et ainsi affiner notre observation.

Les notes que nous avons prises se situent prlaoieat dans le champ du tissage et de
'étayage en ce qui concerne notre problématiqumusNpourrons étre amené a simplifier

notre grille et & en modifier le contenu en fonetie nos prochaines observations.

L'utilisation d’une grille couplée a une caméra&adnous libere aussi du temps d’attention et
nous permet de nous concentrer sur 'ensemble sements sans craindre de perdre des

éléments.

D.E.R. - Master 1 F.0.A.D. - Promotion Pestalozzi - 2013/2014 - Cédric Barouk page 36



Les premiers constats sur le contenu :

- Prescription de la tache :

Les éleves doivent reconstituer une histoire incena partir d’'indices pris sur des images
séquentielles dont la succession définit un réc#ctivité est présentée a la classe entiere
avant de se dérouler sans l'aide de I'adulte. @isanis en jeu dans cette activité correspond
a la capacité a retrouver la trame narrative dagitr Nous pouvons associer ce savoir a une
activité de compréhension. Il s’agira pour les étede mobiliser des compétences de lecture
d’'image pour prendre des indices suffisamment ipemts sur les vignettes, de faire des liens
entre elles et de se construire une idée suffisathrgénérale I'ensemble pour inférer
I'histoire. lls devront ensuite positionner chacuwles vignettes dans le sens de la lecture en
respectant la chronologie pour finaliser la tachiéadiser. L'apprentissage qui est mis en jeu
s’exprime donc sous la forme d’'une procédure di@idra s’approprier pour pouvoir la

reproduire dans d’autres contextes, notammentteatisin de lecteur.

Nous allons dans un premier temps nous consadeepr@scription du travail. L’enseignante
présente I'objectif de I'activité a réaliserdl«aut remettre les deux histoires en ordrélle
indique ensuite quelles sont les procédures ase¥gtiour réussir la tache bien regarder
tous les détails pour essayer de comprendre [...kdarel ordre il faut coller les étiquettes
puis les «découper, les «placer» et les «coller ». L'enseignante tisse un premier lien entre
la tAche prescrite et la tache effective. Les @@annaissent ainsi I'attendu de la tache qui
correspond a remettre en ordre des vignettes. Dakdguxieme temps, I'enseignante présente
l'activité comme un mini-scénario s’appuyant esisiment sur des verbes d’actions qui
décrivent les gestes ou attitudes que les élevies devoir adopter dans la résolution de la
tache. A ce stade, aucune activité cognitive spgmf hormis «omprendre» ni aucune
explication des procédures mentales a mettre em’gaparait. Nous pouvons interpréter le
terme «omprendre» comme exigeant implicitement que les éleves robseé les images,
identifient la succession des actions du personreges replacent dans la chronologie
permettant au personnage de s’habiller, donc etdlia tiche mentalement. L'étayage de la
tache est fortement marqué par une prédominanceode restreint ou les éleves sont

sollicités sur des taches cognitives de bas nijigaterminent les phrases de I'enseignante).

L’enseignante améne alors une procédure permektavérifier que les images sont bien dans
'ordre chronologique : ensuite vous regardez votre histoire et vous egsdgevous la

raconter», €lément qu’elle répétera pour la seconde téieheemise en ordre : RBonc |3,
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c’est pareil, on découpe, on replace, on vérifia bstoire, on se la raconte. Et quand on est
sOr que cela veut bien dire quelque chose, on eoll@en retrouve, ici encore, des éléments
relevant du tissage : le lien est fait entre lanpéee et la seconde activité en assurant la
cohérence, et des éléments d’étayage par le rdppel procédure a suivre dans le deuxieme
cas. La prescription de la tache se veut donc @ielpour amener tous les éleves a s’engager
dans Il'activité et parvenir a son terme. Les élédast en groupe autonome, I'enseignante
souhaite que leur action ne soit pas interromplle.ri&et alors I'accent sur les procédures a
réaliser, supposant que l'apprentissage viendral'petion, c’est-a-dire qu’en observant,
découpant, placant et collant, les éleves prengenscience de la trame narrative de

I'histoire.

- Activité des éléves :

L’observation du groupe de huit éleves en actieisé révélatrice des éléments que nous
cherchons a mettre en évidence. Tous les éleveemarrent pas la tAiche en méme temps.
Un des enfants découpe ses étiquettes et obsen@msmrades placer leurs images avant de
placer elle-méme ses vignettes. Nous pourrionsaagrmue cet éleve attend la validation de
ses pairs avant de s’engager dans l'activité. ladisation de son travail se fera par la
similitude qu'’il pourra constater avec les prodos de ses voisins proches. La tache sera
menée a bien avec succes, cependant, il n’estepsncque I'activité mobilisée par cet éléeve
corresponde a l'attendu d’apprentissage. Seulephgervation de I'éleve en « train de faire »
pourrait permettre a I'enseignante de se rendrept®mmue celui-ci a réalisé une bifurcation
pédagogique, réalisant la tache, sans passer paprteédures que l'enseignante avait
anticipées.

L'observation de I'activité d’'un deuxieme éléve estélatrice, la encore, de ce qui se joue.
Celui-ci va placer les images dans un ordre quiareespond pas a I'ordre chronologique. Il a
collé les vignettes au fur et a mesure du découpagees dernieres, contrairement a ce qui
avait précisé par I'enseignante. Celle-ci interdr@nune premiere fois en rappelant qu’il ne
«faut pas coller tout de suite sinon on se trompee lien entre I'action et I'erreur est fait.
Ce n’est pas le fait d’avoir mal interprété la sgsion logique des images qui est remis en
guestion, mais bien le fait d’avoir collé. La réapidn est orientée sur la tache et I'éleve ne
percoit pas la cause de son erreur. Nous sommegrnsi une situation proche de celle qui a
été décrite par Catteau et Thouny (2009) @pprendre, c’est faire. Sollicitant I'enfant,
celui-ci justifie sa disposition racontant une biit pour chacune des vignettes, sans faire de
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lien entre elles. Il n’a donc pas percu la trameateve de I'histoire et le lien qui les unissait.

Il a sa logique propre et n'a pas percu les engukactivité. Finalement, les vignettes seront
décollées. L'éléve est invité abien regarder les images et a «aconter I'histoire tout
entiére». Dans la suite, I'éleve s’appuie sur le travailstn camarade pour les remettre dans

I'ordre chronologique.

- Conclusion de cette premiéere observation :

Dans le cadre de cette séance sur la reconstitetioonologique d’une histoire a partir
d’'images, les premiers relevés nous montrent uekerintention de I'enseignante de rendre
explicite aux éleves la tache a réaliser. La déheaest décrite en termes d’action et les
taches cognitives mises en jeu ne sont pas sufisarexplicitées. C’est ce que I'on constate
lors de I'observation du travail de certains élevmsles taches cognitives a mettre en ceuvre
restent abstraites a ceux qui ne les ont pas a&sjudous avons mis en avant des stratégies
qui consistent a s’appuyer sur le travail de pairshabituellement réussissent, mais aussi sur
des stratégies qui demanderaient a étre corriggreesultant d’'une mauvaise interprétation
de la tache a effectuer. C’est bien dans cettepréw@mtion erronée que le savoir reste
implicite. Les éléves qui savaient déja renfordeunts acquis en étant valorisés par la réussite
de I'activité, ceux qui ne savent pas, n'en sapastplus si I'activité est laissée en autonomie.
Pourtant, sur le groupe, I'ensemble des élevesgraira a finaliser la tache de facon correcte,
alors que nous avons pu constater que deux d’eniautilisent des détours pour parvenir a

ce résultat.

D’autres observations seraient nécessaires poernadrdes stratégies de ces deux éleves dans

d’autres contextes.
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CONCLUSION

Au terme de ce travail exploratoire, nous avonsdpgager les éléments théoriques d'un
enseignement efficace. Les différents parametréseudégagent de la recherche dressent
toutefois des portraits épistémologiques. « Ensgiggnt efficace » n’implique pas que
'enseignant soit efficace tout le temps, dansdsuies conditions: un enseignant reste
efficace dans un contexte donné avec des élevagddBressoux, 2012). Cette approche ne
permet pas de distinguer complétement ce qui s& gousein de la classe et ne permet pas
d’expliquer ce qui fait que certains éleves ne pFsgent pas autant que les autres dans toutes
les classes, y compris celles ou les enseignamis efficaces. L’approche interactionnelle
nous a permis d’apporter des éclairages sur lesictions en classe entre le savoir, I'éléve et
'enseignant mettant aussi en lumiére la placeadargue littéraciée. La secondarisation de la
langue mais aussi des connaissances sont autdémdigs qui bloquent I'acces des plus
faibles aux savoirs : ceux-ci restent cachés, iibl@s. Le role de I'enseignant prend alors une
place centrale. Celui-ci, par sa connaissance olesepts, des enjeux de savoir, par la place
gu'il accorde au langage en classe influera swolidion des acquisitions des éleves. Les
interactions langagieres qu’il entretiendra aves é&ves renforceront l& code socio-
linguistique de référence (Bernstein, 1975) utilisé par I'éleve dans sdgéges. La maitrise
d'un code élaboré permettra I'acces a la langtérditiée de I'école, ouvrira les éléves a la
« secondarisation» de la langue et des savoirgise®l C’est donc la un enjeu important de

I'explicitation des connaissances.

La premiéere observation réalisée nous a amenéeafae premiere série de remarques sur la
meéthodologie que nous avons choisie de mettre evrecela pertinence de ['utilisation
conjointe d’'une captation vidéo et d’'un relevé detvations n’est pas a remettre en cause.
C’est un outil riche pour l'analyse de la pratigeaseignante. Couplée a I'étude des
productions des éleves et a des entretiens deki@nat elle nous permettra de mieux
connaitre les pratiques. La structure de la gdtié sans doute étre revue dans le cadre des
observations futures, dans le sens d’'une simpiifinalLa catégorisation des discours relevés

a l'aide du multi-agenda n'améne, a ce stade decooslusions, pas de plus-value sur
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I'explicitation des connaissances. Il nous faudres m’observation pour nous prononcer sur

ce point.

Notre réflexion peut toutefois se poursuivre. Dragt €léments, que nous n’'avons pas
développés au sein de notre dossier exploratoime @rendre en compte pour comprendre
les obstacles qui obérent la réussite et les psogie€s éleves. Il s’agit des diverses
différenciations qui existent au sein de la cla€ses différenciations passives, que nous avons
eévoquées rapidement au travers de la place denlguda restent souvent incidentes et
inconscientes. Ce serait la conception méme ddéflautté que I'enseignant préte a I'éleve
qui I'amenerait a réagir differemment en fonctias @léves. Un autre type de différenciation,
cette fois-ci active, est prbnée dans les textéisial. Les prescriptions institutionnelles
indiquent qu’il faut aller vers « une pédagogief@ié#nciée » et donc vers une pratique
enseignante s’adaptant au plus pres des élevesletis capacités. Cependant, comme nous
'avons évoqué brievement, les taches prescritegque présenter dessyr-ajustements ou

des «sous-ajustements didactiquegBautier & Goigoux, 2004) qui renforcent lesgaétés

au sein de la classe. Une différenciation activé anestée serait donc plus néfaste qu’une

absence de différenciation.

Le travail que nous avons mené au cours de cesedermois nous a apporté certaines
réponses mais a mis en lumiere plusieurs quesébs$fert plusieurs champs de recherche
gue nous souhaitons explorer dans le cadre d’'unamérde master 2. Ce sera vers un travail

a visée sociologique et didactique que nous soutgitous orienter.
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ANNEXE

Classe A1 — Remettre les images dans l'ordre chrologique - Retranscription des
eéchanges entre I'enseignante et les éleves lordalphase de présentation du travalil.

M — Enseignante  E — Eléeve non identifié Prénom —ale identifié.

M - On regarde le travail. Il faut remettre les xiéistoires en ordre. Les bleus I'ont fait hi

Est-ce qu'il y a des piéges Yasin ?

D
=

Yasin — Non !

M - Il faut bien... regarder...les images... regarderstdas détails pour essayer (de
comprendre dans quel sens... euh... il faut... dansaydeg il faut coller les étiquettes.

E - La, il a perdu une étiquette !

M - Oui, Yasin ? Il a perdu une étiquette, il éfadts content du tout donc vous devez faire
attention a vos étiquettes quand vous les coupgefaBord on les place avant de coller.

E - Moi je les ai collées tout de suite !

M - Si vous les collez tout de suite...

E - On se trompe !

M - Sans réfléchir a ce qu’on fait... il... vous risguie vous tromper. Donc d’abord...

E - Moi, j'ai collé tout de suite et je me suisrmpé

M - ... il faut les placer, ensuite vous regardezrevdiistoire et vous essayez de vous la

raconter... Ben, c’est un petit garcon... euh ...
E - Il s’habille...

M - Qui s’habille... on regarde bien I'ordre voir @ s’est pas trompé... et apres on colle

guand on est sdr. Le titre de la premiére histoiest ... qui est-ce qui s’en souvient ?
[brouhaha]

M - Ines ? Oh ! (raméne le groupe au silence)

E - Le deuxieme c’est ’'homme au chapeau

M — Attends ! ... Vas-y Inés...

Inés - L’enfant s’habille

M - L’enfant s’habille donc ¢a nous donne déja defices sur I'histoire. C'est un enfa
qui...

Inés - S’habille !

Inés - Et en dessous C'est le ...
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M - C’est la premiere image, on la colle ici. Laiby a le un c’est pour vous donner le bon

sens. Toujours de gauche... a droite.
E-..

M - Comment ?

E - On colle pas le premier « un » ?
M - On colle la premiere image ianpntre la premiére cayesi vous la collez ici la premiér
(montre I'avant derniére cayeous n'aurez pas assez de place... Donc la « unla oolle
surle « 1 ».

E-..

M - La deuxiéme histoire, le titre ? Levez le daigtix qui s’en souviennent ? Efé ?

Efé - Le vieux monsieur au chapeau.

M - Ah, elle a attendu un petit peu trop...

Efé - L’homme et son chapeau.

M - Presque... L’homme au chapeau. Alors celle-lauestpeu plus difficile. Il faut bien

e

regarder les détails. Ce qu’il y a sur les ima@esic la, c’est pareil, on découpe, on replace,

on Vvérifie son histoire, on se la raconte. Et quandest slr que cela veut bien dire quelgue

chose, on colle.

D.E.R. - Master 1 F.0.A.D. - Promotion Pestalozzi - 2013/2014 - Cédric Barouk page 46



