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RESUME.Une analyse de la littérature sur I'enseignememdigne de la place investie
par la notion d’hétérogénéité dans le discours attsur I'Ecole et de sa propension a
apparaitre sous une forme naturalisée. Or, I'hétgnoéité n’est pas donnée : elle se définit
toujours en rapport avec un systeme de référermgn(tf, social...) lui conférant son aspect
propre. Sur la base d’une étude portant sur 8 dasie CM2, I'article montrera comment la
reconnaissance d’un type particulier d’hétérogéadlthétérogénéité didactique), inhérente
au processus d’enseignement, permet de rendre eociepfavancée du temps didactique en
identifiant plusieurs modes de régulation des lagénéités sollicités par les professeurs.
L'analyse des effets exercés par ces modes sétdess les plus faibles conduira a pointer le
double écueil théorique et pratique lié a Tlinstiannalisation de la différenciation
pédagogique comme forme d’enseignement autonomisée.
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1. Introduction

Par définition, un ensemble est hétérogene siléasedts qui le composent sont
d’'origine (geno$ autre fetero3, c'est-a-dire si leur provenance respective wffé
L’hétérogénéité implique donc la différence ; laipfoque n’est pas vraie : tel sera
le point de départ de cette étude. Prenons un deesapple : une poire et une
orange différent selon leur forme, leur couleurogore leur goQt, mais proviennent
bien de la méme famille « fruit », constituant éefait un ensemble homogéne. Mais
que devient I'ensemble avec l'introduction de l&dficité « agrume » en guise
d’origine ? On le comprend, I'hétérogénéité esidors déja définie en rapport a un
systeme de référence particulier par lequel appgrainon) une différence entre les
éléments considérés. Nous proposons ici de discuteliques aspects conséquents
de l'usage quasi synonymique des notions de diftéreet d’hétérogénéité dans le
champ éducatif et des enjeux associés a cettéicdsion.

2. Problématique

L’hétérogénéité est aujourd’hui essentiellementsadrée comme ungtalité
qui apparait sur un mode phénotypique convenant de fait a ldomode
« différence ». Elle serait constatée, déja-ladetrait pouvoir étre gérée, voire
traitée par le professeur, un peu comme I'on tnaite maladie. Nous souhaitons ici
pointer cette acception naturalisée de I'hétérog€net souligner l'intérét de la
distinguer de celle de différence, en réintroduisalimension deonstructiondans
le processus de catégorisation du réel qui perméingtituer. Une telle posture fait
écho a celle de Mc Dermott et Varenne (1995) desfamt le handicap des individus
sous l'aspect d’une fabrication culturelle :

« Les cultures offrent une abondance de positioms lgs étres humains
doivent occuper. Chaque position exige que sonpatupossede, et soit considéré
comme possédant, des caractéristiques particulignes symbolisent, et méme
Iégitiment, la réalité de leur position pour lesta@s. Les gens sont seulement
accidentellement nés différents ou treés tot facerpa¥ la culture pour I'étre. Il est
plus important de comprendre comment ils sont 8ffea ces positions pour étre
traités différemment ». (Mc Dermott & Varenne, 1995

Rien ne saurait étre nié, bien sdr, de la réab difficultés rencontrées par les
professeurs dans le traitement de ce qu'ils redeseat concrétement et
quotidiennement comme de « I'hétérogénéité ». Maiguelle hétérogénéité leur
demande-t-on de faire face ? Quelle hétérogénéié probleme dans leur pratique
méme de I'enseignement ? Celle relative a l'origineioculturelle des éléves ? A la
qualité de leurs acquisitions scolaires antérieBre& leur « style cognitif »
respectif ?... « Cela dépend » pourrait-on direb@mn encore «un peu tout ¢a ».
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Autant de réponses acceptables puisque les éléws®m étre décrits a travers de
multiples systémes de référence imbriqués. Et patirselon que I'on considére I'un
ou l'autre des points de vue énumérés, ce ne smigs mémes phénomenes qui
apparaissent, ni les mémes processus a l'oeuvreédlircissement notionnel
s'impose. De quoi parle-t-on lorsque I'on parleétédrogénéité ?

La typologie élaborée par B. Sarrazy (2002, 200fffe aune premiere grille
d’'analyse. Quatre catégories d’hétérogénéité ydistinguées :

1. I'hétérogénéité exogenest relative a des caractéristiques non didadliges
éleves (origine socio-professionnelle, couleurygas...) ;

2. I'hétérogénéité péri-didactiqueenvoie a des caractéristiques non directement
didactigues mais pouvant étre considérées comme effess émergents des
processus didactiques (niveau scolaire, motivatistime de soi...) ;

3.I'hétérogénéité didactiqueoncerne le processus didactigieécto sensulans
le cadre plus resserré de I'enseignement d'un algjeavoir ;

4. enfinl’hétérogénéité des situatiorest relative aux conditions permettant de
préserver le sens et 'usage des connaissances etdoirs.

,,,,,

et souvent indistinctement, aux deux premiers nixede la typologie (positions
socioculturelles et positions scolaires des élewdslis ne développerons pas ici les
conséquences du recouvrement récurrent de ces g@eemieres catégories
d’hétérogénéité. Il semble d’ailleurs que la comeuié éducative s’en accommode
assez facilement puisque, d’'une maniére généralst, une « réponse » unique qui

est proposée face a leur manifestation respectike différenciation de la
pédagogié.

En revanche, lintroduction du niveau d’'analyse Iti¢térogénéité didactique
déconstruit plus radicalement cette idée selondbejla différenciation se présente
comme une réponse a wonstatd’hétérogénéité, en relativisant précisément ce
statut deconstat de déja-la des hétérogénéités. L'enjeu de cette étude sera d

pointer le double intérét, théorique et pratique.

Nous montrerons que les pratiques des professeatscaractérisées par des
conceptions en acte de I'hétérogénéité (ou seadiéles acceptions plus ou moins
naturalisées de la notion) ayant des conséquentcegss progressions des éléves,
notamment des plus faibles (raison pour laquefiesdront au centre de l'analyse

1les hétérogénéités exogeénes appellent par exampldifférenciation par I'explicitation de

la pédagogie, par le retour a des situations parsrétes, etc. ; les hétérogénéités péri-
didactiques appellent quant a elles une variatensiipports permettant de motiver les éléves
les plus récalcitrants, un recours systématiquedgotithme pour les plus faibles, etc.
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présentéd. Ces conceptions autoriseraient ou excluraiemirise en compte de la
spécificité didactique des différences de compoetgnmanifestées par ces derniers
(eu égard aux situations proposées) et évoluartoars de I'enseignement ; c'est-a-
dire que la spécificité didactique du processusttditogénéisation nécessaire a
I'enseignement serait plus ou moins considérée.

3. Matériau de 'étude

L'étude concerne 8 classes de CM2. Des séqueneeishdiétique portant sur
I'enseignement de la quatriéme structure additigeladtypologie de G. Vergnaud
(1990) ont été observées. Cette structure se éaisctpar la composition de
transformations. Nous en donnons un exemple dgm®t@eme suivant :

Lpuise joue deux parties de billes. Elle joue urepére partie puis une deuxiéme.
A la seconde patrtie, elle perd 4 billes. Apregdiesx parties, elle a gagné 6 billes.
Que s’est-il passé a la 1ére partie ?

Dans ce probléme, il n'est pas possible de sawminbéen Louise posséde de
billes avant de commencer a jouer, ni méme comblienen a a l'issue des parties.
L’énoncé ne renseigne que sur ses gains et pesgesjue Vergnaud appelle
« transformations ». La quatriéeme structure adglitiepose ainsi sur la mise en
relation (par composition) de trois transformatiofes premiére partie de billes (T1),
la deuxiéme partie (T2) et le bilan des deux parfie). Cette structuration justifie
I'appellation usuelle de « problémes TTT ».

En amont des séquences d’enseignement, les élémesaumis a un pré-test
constitué de 22 problemes TTT de difficulté variarallélement, nous demandons
aux professeurs de réaliser des lecons sur ce tli@mgue séance (vidéoscopée) est
suivie d’un entretien. A lissue des séquencespost-test est réalisé (identique au
pré-test) pour mesurer les progressions des éléves.

L'étude porte donc sur les éléves faibles des 8sek (n =50). Le niveau
scolaire a été défini sur la base du score deitéums pré-test (sur 22 points). Trois
niveaux ont ainsi été construits : « faible » paarscore entre 0 et 7 ; « moyen »
pour un score entre 8 et 15 ; « bon » pour un seoire 16 et 22. Le niveau scolaire
ainsi défini concorde avec la maniére dont lesqguadurs évaluent leurs éléves en
mathématiques = 73.25 ; s. ; p=0.001).

2 Cette analyse est extraite d’une thése en courtafaosur 'effet des contraintes du temps
légal sur les modes de gestion du temps didactdpres des séquences d'arithmétique)
concernant tous les niveaux scolaires confondususugchantillon de 197 éléves. Les
processus décrits restent valides pour I'ensemblees éléves. Toutefois, les effets qui en
découlent sont particulierement marqués chez ceractérisés par un niveau scolaire
initialement faible. De ce point de vue, nos aredy®joignent les résultats de la sociologie de
I'éducation montrant que I'impact de I'effet-maige manifeste surtout sur les éléves les plus
faibles (Duru-Bellat, 2003). Nous proposons ici esplication possible a ce phénomeéne.
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4. Données pour I'étude

4.0.Progressions des éléves faibles dans les séquerttsmrvées

Les résultats aux tests montrent que les élevétefaprofitent moins que les
autres de I'enseignement dispehséoutefois, des différences significatives
apparaissent suivant la classe fréquentée (F=478 ©,013), comme le montre le
diagramme ci-dessous :

Illustration 1 - "Progression des éléves faibles dans les 8 classes
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Trois groupes d’éléves peuvent étre ident¥fiés

= |e groupe 1, ou la progression est significatiizeo2, Eco3, Eco4, Eco8 ;
* le groupe 2, ou la progression est faible : Ecab7E
= |e groupe 3, ou les éléves ont régressé : Eco®.Eco

3 La progression des éléves est évaluée grace adiceide progression Ip mesurant la
significativité des écarts de scores entre le psé-et le post-test pour chaque éléve de
I’échantillon. Il est emprunté a Sarrazy (1996).

4 Les bons éléves, et les éléves moyens ont deifsptefprogression similaires.

5 Les différences de progression entre les groupeissignificatives (U=167,5, p=.06 entre le
groupeprogression significativeet le groupeprogression quasiment nulleU=105, p=.07
entre le group@rogression quasiment nulé le groupeégression.
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Comment expliquer ces résultats ? Certainemenepasvoquant la présence ou
I'absence de dispositifs spécifiques de traitentEnti’hétérogénéité ou de formes
d’enseignement différenciées permettant de padierdifficultés des éléves faibles.
Les professeurs d’Ecol, d’Eco5, et d’Eco6 ont pan®le organisé du travail par
petits groupes dans le but (explicitement énoncaider ces éleves, alors que
I'enseignant d’Eco3 ne I'a pas fait (et les élévaibles ont, dans sa classe,

davantage progressé). Une analyse en termes aibét&ité didactique éclaire ce
phénomene.

5. L’hétérogénéité didactique comme instrument d’avanée du temps
didactique

Imaginons qu'un professeur cherche a évaluer ssselaur une notion. |l
construit un contr6le et le soumet a ses élévela Bioyenne obtenue par la classe
est trés faible, le professeur jugera son controle difficile ; si au contraire tous les
éleves obtiennent d’excellentes notes, le contplgaraitra trop facile. Bref, sur la
méme notion d’enseignement, une variation opéréelasmature de I'évaluation,
entraine des distributions différentes des scoess éeves : I'hétérogénéité de la
classe dépend ainsi du type d’évaluation.

L’hétérogénéité didactique peut étre définie commeeffet émergeant de ces
différents positionnements des éléves face a uoatiwin donnée ; elle est a la fois
spécifique de, et créée par cette situation — m&nhe positionnement des éleves
correspond souvent a des positions scolaires pérgrgues (péri-didactiques
d'aprés la typologie de Sarrazy, stiprg.

Deés lors, toute décision prise par le professencemant la structuration de son
cours (traitement de tel ou tel probleme, dansoieltel ordre...) génere des
phénomenes d’hétérogénéisation/homogénéisation didse. L'actualisation d'un
projet d’enseignement peut étre comprise a l'aumec& processus nécessaire de
déplacement des hétérogénéités didactiques. Leatisits proposées créent des
différences de positionnement entre les élévesnisaion du professeur consiste a
faire évoluer ces positions, ce qui contribue aéseler d'autres, relatives a d’autres
situations : ainsi se poursuit I'avancée du temgadique.

6. Analyse des progressions des éléves faibles

Les trois groupes d’éléves définis plus haut surdse de leurs progressions au
cours des séquences peuvent étre considérés coomuogydénes du point de vue du
processus a I'ceuvre ayant généré ces profils dgrgssio. Nous resserrons donc

6 Ceci ne peut étre établi, faute de place, danadesade cette analyse, mais est présenté dans
la these en cours.
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maintenant I'analyse sur trois classes, idéaltygsqde ces trois groupes d’éléves,
tant sur le plan des progressions réalisées questuirdu processus de déplacement
des hétérogénéités didactiques a I'ceuvre :

* le groupe 1, ou la progression est significatiezageprésenté par Eco2 (classe
de Marion) ;

= |e groupe 2, ou la progression est faible, seraésmmté par Ecol (classe de
Thomas) ;

= le groupe 3, ou les éléves ont régressé, serasaiee par Eco5 (classe de
Victor).

6.0.Eco2, classe de Marion, idéaltypique du groupe 1

Marion commence par soumettre ses éléeves a une dériprobléemes de
difficulté croissante. Une premiére phase s'effectu l'oral sur des problémes
triviaux’. Des erreurs apparaissent localement. Marion eégollectivement et
poursuit avec des problemes un peu plus diffickesmoment ou elle s’apergoit que
des dissensions fortes apparaissent dans les espa@ile demande a chacun de se
saisir de son cahier de recherche. Du travail deupgg s'organise autour du
probléeme concerné. L'entretien permet d'éclairesignification didactique de cet
épisode :

Marion : Dans ma préparation de séance, j'avais biecipétle moment ou ils seraient tous d’accord|et
il 'y aurait pas débat et 1a il ne fallait pas geen’attarde.

Enquéteur : Sur les problemes du départ ?

M : Oui sur les problémes du départ. Et je craigdaise pas arriver suffisamment tét aux difficultés
E : Oui.

M : Dés le deuxiéme [probléme], bon j'ai commencéai. s la barre... Je me suis préparée ¢a auspi
[Marion sort un tableau dans lequel elle a répirtb8 problémes type selon la place de l'inconride e
sens des transformations] pour situer la difficelgapres ce que je pense quoi. Tu vois j'ai fait

« gagne/gagne », « perd/perd », « gagne/perd »polEtmoi ¢a va du plus facile au plus difficile.j&t
me suis dit « Je vais taper 1a »...

E: Ok...

M : Si, a l'issue de ¢a ils ont tous raison, je ¥ajer la. Et sinon je remonterai la.

6.1.Ecol, classe de Thomas

Thomas débute son enseignement par un problénue ditfamiliarisation ». A
l'issue de la premiére séance, il nous indique apréains éléves se sont trouvés en
grande difficulté et, regrettant de ne pas lesrawaidés, annonce qu'il le fera dés la
séance suivante. Pourtant, Thomas ne poursuitgzda mise en place de dispositifs
d'aide aux éléves en difficulté. La deuxiéme séas@rganise autour de cing

7 Deux parties de billes sont jouées, a la prenpantie, on gagne billes, & la deuxiéme
partie, on perd billes (aveg/<x). On cherche a établir le bilan entre les deusiggde billes.
Cette composition de transformations peut donc é&wméée comme le probléme plus
classique, bien maitrisé par les éléves de cydie 8ype état-transformation-état.



8 Actualité de la Recherche en Education et@mation, Strasbourg 2007

problémes classés cette fois-ci par ordre de diféc croissante. Arrivée au
cinquiéme, la classe rencontre de grosses diffisulfThomas revient sur cet
événement au cours de I'entretien :

Thomas: Je savais que sur les quatre premiers probl@aeslait bien passer pour 'ensemble des
éléves... Bon a part quelques uns qui ont eu queldiffesultés. Et sur le probléme 5, je m'attendais
avoir des difficultés mais peut-étre pas autantgau’il y a au moins la moitié des éléves quiantes
difficultés.

Enquéteur : Selon toi, quel est I'obstacle a leur comprél@n8 Pourquoi ils ne comprennent pas ?
T : Oui oui, pourquoi ils ne comprennent pas...

E : Ou gu’'est-ce qu'ils devraient comprendre pouar a traiter ces problémes la ?

T : Si ils semblent I'avoir admis, ils sont encoréngs par I'absence d'état initial : on ne sait pas
combien ils ont de billes. Ca je pense que ¢ade®gca reste un obstacle... Et ensuite... [silentsz]. |
n'arrivent pas a se représenter la situation. Bugnt du mal a se représenter la situation.

6.2.Ecob5, classe de Victor

La premiere partie de la séquence de Victor remoseune série d’énoncés
relativement simples mettant en jeu des gains &tpeetes de points sans qu’on ne
compte jamais plus de points perdus que de poiatsiéd. Puis une nouvelle
activité débute autour de 8 problémes : les cibl#saque cible est découpée en
plusieurs zones valant chacune un certain nombigodes (certaines entrainent la
perte de points). 5 fléchettes sont lancées sujughaible. Il faut soit retrouver le
score obtenu par le joueur ayant lancé ses 5 filashesoit, lorsque le score est
donné, retrouver la zone d'impact de la cinquiétéehiette non dessinée. Pour la
premiére fois, les éléves sont confrontés a unatsiin (cible 7) ou le score totalisé
par le lanceur est négatif. Ce n'est pas le cda dible 8, ou le joueur gagne plus de
points qu'il n’en perd.

Illustration 2 — Les cibles de Victor

CIBdLE 7 )
~40 MODELE
+5
+40

£CoREr SLORE:

Au cours de la séance, certains éléves parvienaeéviter la difficulté en
calculant le score global des cibles 7 et 8 : ampmsant 'ensemble des gains et

8 La difficulté est ainsi largement évitée puisqae problémes peuvent &tre ramenés a des
transformations d’état (le nombre de passes ré)ssie
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I'ensemble des pertes des deux cibles, les poadsés redeviennent en effet plus
importants que les points perdus. Nous interrog®ictsr a ce propos :

Victor : Ce qui était intéressant sur le 7 et le 8 etiqudier, c'est les différentes procédures pouivarr
au résultat. Ca a d'abord été la question de Laure moment. Elle m’a demandé quand elle m’a fait
venir : « Comment on fait ? Est-ce qu’on fait d’eb& 7 et puis aprés la 8 ? Ou alors on fait e 20».
Enquéteur : Voila en fait sur le 7 et le 8 jai vu que ldgvies avaient trouvé la réponse pour les deux
cibles ensemble.

V : Certains ont fait séparément et ¢a a introduihambre négatif & un moment : « - 15 » c’étaitrpau
7. D'autres, comme Maéva, l'ont fait en global. €'@as mal ce qu’elle a fait de calculer les points
gagnés, de l'autre coté les points perdus... et geigoir au final. Alors que d'autres effectivement
fait d’abord la partie 7 et aprés la partie 8. @eigtroduisait cette difficulté avec une écriturizarre
pour Steven ou a un moment on a une soustractioa. ddDnait quelque chose du genre « 15 moins
45 ». Je n'ai pas forcément relevé a ce momentataepque... Bon et bien I'objectif ce n'est pas |de
rentrer dans les nombres négatifs !

6.3.Création d’hétérogénéité didactique

Dans ces 3 classes, la création d’hétérogénéitciiigle apparait comme un
instrument d’enseignement. Marion (Eco2) affirmevertement rechercher le
probléme qui ferait débat dans la classe. Thomes1(E malgré son souhait de ne
pas laisser de coté les éléves faibles repérésiaa de la premiére séance, poursuit
en « allant chercher » ce qui pose probleme adibie de la classe. Victor enfin
(Ecob5), au moment ou il introduit une difficultéi{e 7), note I'apparition de deux
stratégies différentes mais sans remarquer que lkamtourne la difficulté en jeu.
Ainsi, le phénoméne de création d’hétérogénéitébserien consubstantiel au
fonctionnement didactique : il apparait dans lesstclasses. Les professeurs sont
conduits a constater des différences dans la neadi@nmt leurs éléves font face aux
situations proposeées (réussite/échec, différeneesrdtégies...). Nous distinguerons
trois modes de traitement de ces différences :

*» Mode situationnel -Marion (Eco2) prend acte différences de positioremas
révélées par les situations proposées, les hiégsarcket semble identifier
certaines caractéristiques du savoir en jeu adegine.

= Mode individuel - Thomas (Ecol) prend acte des différences appatess,
hiérarchise, mais n’identifie pas les caracténgididactiques a leur origine et
les rapporte aux caractéristiques génériques da®<ltelles que leur niveau
scolaire en mathématique par exerfiple

* Mode stochastique - Victor enfin (Eco5) repere les différences de
comportements de ses éleves face aux situatiorisitddes diverses stratégies
mais ne les hiérarchise pas, c'est-a-dire ne lestifit pas comme des
manifestations de connaissances plus ou moins meérau vu de l'enjeu

9 A défaut d’explications précises liées a la spéitéf des connaissances requises pour faire
face au probléme, Thomas invoque de « mauvaiseEsmpations » de la situation,
récurrentes selon lui chez les éléves faibles ghénatiques.
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didactique de la séquence ; l'apparition de ce®rdes stratégies n'est pas
explicable, ou prévisible, du point de vue desasitins proposées.

Examinons maintenant les effets associés a I'appance a I'une ou l'autre des
ces catégories sur le processus de déplacemehétdezsgénéités didactiques.

6.3.0.Réduction de I'hétérogénéité didactique

Si, comme l'avancions, la création d’hétérogénditiactique est constitutive de
I'enseignement, elle n'est didactiquement efficierjue dans ses tentatives de
réduction. On peut avancer I'hypotheése selon ldgu&lccultation plus ou moins
prononcée de la spécificité didactique des hétéries créées permettrait
d'expliquer I'échec des dispositifs de régulationisnen place par certains
professeurs. Reprenons les trois cas présentés :

= Mode situationnel - Marion a repéré les caractéristiques structuretles
probléme posant des difficultés a la classe. L&érdhces de comportements
entre éléves sont interprétées en fonction du samijeu. L'analyse de sa
séquence révele que c'est sur cette base qu'allenime du travail de groupe
dans le but de réguler les différences apparues. dleves faibles d’Eco2
progressent dans de bonnes proportions.

* Mode individuel -Thomas note les différences apparues dans la alaasisene
les interprete pas a I'aune des situations propodgans la deuxiéme partie de
sa séquence, il multiplie les dispositifs d'aidetutorat, régulations
individuelles... sans tenir véritablement compte aestructure des probléemes
sur lesquels interviennent ces formes d’enseignerh&thec de ses multiples
tentatives est repérable a travers le score degssign des éléves faibles.

= Mode stochastique Victor enfin, n'a pas, au moment ou la nécessitéh s
faisait sentir (c'est-a-dire a partir de la cib)eris en place de dispositif visant
a réduire I'’hétérogénéité apparue, cette dern@rd’a vu, étant occultée en tant
gu’'hétérogénéité didactique. Se pose alors la muesies moyens a la
disposition des éleves faibles pour parcourir Istatice qui les sépare des
autres. lls ont, dans Eco5, régressé entre le a@dtatin de la séquence.

En résumé, tout se passe comme si ce qui diff@iéries trois cas exposés
résidait dans le fait que les professeurs prenaetet des effets hétérogénéisants de
leur enseignement, c'est-a-dire a la fois condtégsmositionnements différents des
éleves a I'égard d’'un ensemble de taches (ce gsi pas le cas de Victor pour qui
les différences apparues entre les éleves n'étauas prévisibles — mode
stochastique), et reconnaissent cette hétérogéu#iiéne une création des situations
proposées plus que comme la manifestation de éaisicjues personnelles des
éleves telles que leur faible niveau, ou encorerqumi pas, leur phobie des
mathématiques (ce que ne fait pas Thomas quandvdque de « mauvaises
représentations » pour expliquer les difficultés & « probleme 5» — mode
individuel). Une interprétation situationnelle defférences de comportement
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manifestées entre les éléves (Eco2, classe de Maajpparait ainsi comme une
condition de la régulation des hétérogénéités diglaes créées.

7. Discussion et conclusion

Nous entendions, en démarrant ce texte, pointeééfét de la dénaturalisation de
la notion d’hétérogénéité instituant sa quasi-synoa avec celle de différence.
Cette posture s'est traduite, dans notre analymeupe attention portée au systéme
générateur d'une hétérogénéité constitutive du gemes de diffusion des
connaissances : I'hétérogénéité didactique. La erisévidence de la fonctionnalité
de I'hétérogénéité didactique dans le processussdignement a fourni quelques
raisons de penser que son occultation (non corts®#en bien sir) ou sa
déqualification par un glissement d'interprétationdes situations effectivement
aménagées vers des caractéristiques personnelleséldges — exercent des
conséquences sur les progressions de ces dem¢asnfnent des plus faibles).

Dans le cas ou I'échec scolaire survient alors moe des dispositifs censés
traiter I'hétérogénéité ont été mis en place,dulative explicative se résume bien
souvent a un rabattement sur les compétences meiant considérées (le plus
souvent) indépendamment de l'analyse de la sitmatmu sur les soi-disant
déficiences (cognitives, socioculturelles voire iseaffectives) de I'éléve. Double
écuell tristement récurrent que permettrait d'éyilesa mesure, la prise en compte
du processus d’hétérogénéisation spécifique dutiomement didactique de la
classe, associé a I'analyse des situations pembeltamieux comprendre, et donc de
mieux agir, sur les processus d’'apprentissage.
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