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Cet article présente les conceptions, les cadres théoriques et les méthodes de recherche des travaux du
réseau RESEIDA qui portent sur les processus a I’ceuvre dans la production des inégalités d’apprentissage des
éléves, inégalités elles-mémes partie prenante de la différenciation socio-scolaire des éléves. Les résultats
convergents des travaux antérieurs de différentes équipes du réseau permettent de penser la production des
inégalités en matiere d’apprentissage et d’acces au savoir comme la résultante de la confrontation entre, d’une
part, les dispositions socio-langagieres et socio-cognitives des éleves et, d’autre part, I'opacité et le caractére
implicite des réquisits scolaires. Cette hypothese relationnelle conduit ainsi a mettre I’accent sur des
phénomeénes spécifiques des apprentissages et savoirs scolaires ainsi que sur les difficultés qu’ils présentent
pour certains éléves dans les domaines de I’identification des visées cognitives et du caractéere “second” des
tdches comme des objets de savoirs proposés ; la méconnaissance, la non-prise en charge de ces difficultés,
mais aussi certains modes de faire et certains modes d’ajustement des pratiques enseignantes aux différences
percues entre éleves peuvent avoir pour effet d’accroitre ces difficultés et de renforcer différenciation et
inégalités.

Mots-clés : pratiques enseignantes, inégalités sociales, difficultés d’apprentissage, ajustement didactique, processus
de secondarisation.

PROBLEMATIQUE construction de la difficulté scolaire dans la confron-
tation des pratiques des enseignants et de celles des

éléves. |l vise & mettre au jour les processus qui sous-

Le réseau RESEIDA (REcherches sur la Socialisa-
tion, ’Enseignement, les Inégalités et les Différencia-
tions dans les Apprentissages), comme son nom I'in-
dique, coordonne des recherches pluridisciplinaires
sur les inégalités sociales dans I'accés aux savoirs
scolaires et examine, entre autres facteurs, la co-

tendent la transformation d’éleves éprouvant « des
difficultés réitérées d’apprentissage » en « éléves en
difficulté ».

Cette contribution présente une partie des cadres
théoriques et conceptuels du réseau a partir
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d’exemples relatifs aux premiers apprentissages. Ces
cadres ont été construits sur la base des conver-
gences de résultats de recherches menées dans plu-
sieurs disciplines scolaires (francais, mathématiques,
philosophie, sciences, sciences économiques et
sociales), a des niveaux différents de la scolarité (de
la maternelle a la terminale), dans des filieres diffé-
rentes (enseignement général, professionnel ou
adapté) et réalisées par des équipes d’origines
variées : sciences de I’éducation, psychologie, socio-
logie et didactique. Leurs résultats partagés viennent
étayer I’hypothese selon laquelle la production des
inégalités scolaires en matiére d’apprentissages et
d’acces aux savoirs peut étre considérée comme
résultant de la confrontation entre, d’une part, les dis-
positions socio-cognitives et socio-langagiéres des
éléves, liées a leurs modes de socialisation, et qui les
préparent de facon fort inégale a faire face aux réqui-
sits des apprentissages scolaires et, d’autre part,
I’'opacité et le caractere implicite de ces réquisits, des
modes de fonctionnement du systeme éducatif et,
pour ce qui nous concerne ici, des pratiques profes-
sionnelles qui y sont mises en ceuvre.

Notons que cette hypothése renoue avec les
réflexions et les questionnements initiés par Basil
Bernstein. Ceux-ci concernent aussi bien les rapports
propres aux différents milieux sociaux entre modes
de socialisation, pratiques langagiéres et orientations
socio-cognitives (1975a), que le caractere implicite
ou explicite des formes de classification, de décou-
page et de transmission du savoir scolaire (ibidem,
ch. 11), ou le caracteére visible ou invisible des péda-
gogies (1975b, 1992). Ces réflexions et questionne-
ments invitent a étudier, dans 'ordinaire des classes,
les modalités concretes des pratiques d’enseigne-
ment et d’apprentissage. lls invitent également a éla-
borer une problématique que I'on pourrait qualifier de
trans- ou d’infra-didactique et a établir des rapports
renouvelés entre sociologie, psychologie et didac-
tique (Johsua et Lahire, 1999 ; Rochex, 2001). lls
permettent enfin de dépasser I’actuel clivage de ce
champ de recherche en trois sous-ensembles dis-
joints :

— d’un c6té, des travaux visant a mesurer la school
effectiveness ou |’effet-maitre qui, selon nous, formu-
lent des hypotheses explicatives trés générales
(temps d’exposition aux apprentissages et effets
d’attente par exemple) mais sont peu sensibles aux
modes de fonctionnement et de travail des éleves, a
la spécificité des contenus disciplinaires et a leurs
modes de traitement pédagogique et didactique (Goi-
goux, 2001), et aux effets de la composition sociale

des publics scolaires (Thrupp, 1999). Ces travaux
sont trés souvent basés sur des méthodologies d’en-
quéte reposant essentiellement sur les seules décla-
rations des enseignants (cf., par exemple, Opdenakker
et van Damme, 2001) ;

— de l'autre, des recherches sur les pratiques
effectives des enseignants marquées par un fort
souci de construction de typologies dont I'utilité
descriptive est indéniable mais dont la valeur expli-
cative est limitée, faute, bien souvent, d’une théorie
qui rende raison des différences observées ou
construites, et qui se préoccupent peu des effets de
ces pratiques sur les conduites et les apprentissages
des éleves (cf. Bressoux et Dessus, 2003) ;

— enfin, des recherches plus « qualitatives », fon-
dées sur des hypothéses et sur des observations de
pratiques de classes (pratiques enseignantes et pra-
tiques des éleves) élaborées a partir des recherches
concernant les éléves et leurs modes différenciés de
travail, permettant d’analyser quels sont les univers et
les pratiques de savoir proposés aux éleves et ceux
qu’ils fréquentent réellement. Ces travaux mettent en
lumiere une forte récurrence des phénomeénes d’in-
adaptation, d’opacité et de malentendus socio-cogni-
tifs entre éleves et enseignants (Bautier et Rochex,
1997) mais, s’ils permettent bien d’inférer des effets
de cumul négatif sur les apprentissages des éléves,
ils ont cependant du mal a en établir le poids réel
(Bressoux, 2002).

CONVERGENCE DES RECHERCHES
SUR LES ELEVES

L’un des points de convergence des recherches
conduites par les équipes participant au réseau
RESEIDA porte sur les difficultés éprouvées par cer-
tains éléves pour identifier les enjeux cognitifs des
taches scolaires ; les moins performants d’entre eux
réduisent souvent leur visée a une réalisation de la
tache dans laquelle elle s’épuise. Le plus souvent
enfermés dans une logique du faire et guidés par la
recherche de la réussite immédiate, ils traitent les
taches scolaires sans chercher a en saisir la signifi-
cation, c’est-a-dire ce qu’elles leur permettent d’ap-
prendre. C’est pourquoi ces éléves ont de la peine a
transférer leurs connaissances d’un domaine a un
autre, ou, a l'inverse, surgénéralisent les procédures
qu’ils maitrisent et les appliquent, sans analyse préa-
lable, a toutes les situations. Pour comprendre en
effet qu’un probléme a résoudre ressemble a d’autres
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problemes déja traités auparavant, il faut que I'éleve
soit capable et s’autorise a faire circuler les savoirs et
les activités d’un moment et d’un objet scolaire a un
autre. Pour cela, il faut au préalable qu’il ait constitué
le monde des objets scolaires comme un monde
d’objets a interroger sur lesquels il peut (et doit) exer-
cer des activités de pensée et un travail spécifique.
Nous nommons « attitude de secondarisation », cette
attitude que certains éleves ont des difficultés a
adopter : inhérente au processus de scolarisation,
elle apparait centrale dans les processus de diffé-
renciation (Bautier, 1998, 2001, 2004 ; Bautier et
Rochex, 1998, 2001, 2004 ; Jaubert et al., 2003 ;
Rebiére, 2001). A I’école aujourd’hui, il ne suffit pas
de « faire ce que le maitre dit » pour réussir, il faut
aussi comprendre ce qu’on fait et comment on le fait
(Cébe et Goigoux, 2004).

Les termes de « second » et de « secondarisation »
trouvent leur origine dans la distinction faite par
Bakhtine (1984) entre genres (de discours) premiers
et genres seconds, distinction élaborée pour un
champ de pratiques (la production littéraire) éloigné
du champ scolaire. Les genres premiers peuvent ici
étre décrits comme relevant d’une production spon-
tanée, immédiate, liée au contexte qui la suscite et
n’existant que par lui, dans 'oubli d’un quelconque
apprentissage ou travail sous-jacent. «/Is naissent
de I’échange verbal spontané, ils sont fortement liés
a l’expérience personnelle du sujet » (Schneuwly,
1994). Les genres sont seconds, lorsque, fondés sur
les premiers, ils les travaillent, les ressaisissent dans
une finalité qui évacue la conjoncturalité de leur pro-
duction, ils supposent une production discursive qui
signifie bien au-dela de I'interaction dans laquelle elle
peut conjoncturellement se situer.

Cette notion de « secondarisation » des activités
scolaires, qui implique simultanément décontextuali-
sation et adoption d’une autre finalité, nous semble
en mesure de rendre raison de I'origine d’'une bonne
partie des difficultés des éleves de milieux popu-
laires. La centration de la plupart d’entre eux sur le
sens ordinaire, quotidien, des taches, des objets ou
des mots semble les empécher de construire ces
objets dans leur dimension scolaire seconde. lls ont
tendance a considérer les objets et les supports dans
leur existence et leur usage non scolaires alors qu’en
classe, ceux-ci sont systématiquement des enjeux
de questionnements : ils convoquent des univers de
savoirs, ils sont des objets d’étude et pour I'étude,
ils sont aussi des ressources d’apprentissage, des
objets d’analyses et de commentaires.

De méme, pour certains éléves, les savoirs peuvent
étre assimilés aux savoirs d’action scolaire, ponctuels
(et de fait évalués a ce titre : répondre a une question,
chercher un document, coller des vignettes, remettre
en ordre des images, participer aux échanges ver-
baux), et n'incluent pas ce que ces actions permet-
tent d’apprendre au-dela de leur mise en ceuvre. Le
fait que la constitution des savoirs renvoie toujours a
des questions posées au-dela de soi et de la situation
immédiate par une culture et des hommes qui les ont
précédés est aujourd’hui une dimension du sens de
I’école difficile a appréhender pour les éléves qui éva-
luent les savoirs a 'aune d’une vérité ou d’une utilité
qui leur est extérieure. Cette constitution des objets
de I'action scolaire en savoirs partagés collective-
ment, et qu’il n’est pas pertinent de valider au nom de
soi, fait partie de maniéres d’étre, secondarisées, au
savoir.

Une telle reconfiguration des objets de savoir n’est
pas immédiatement donnée par le biais de leur seule
fréquentation. Il en est ainsi, par exemple, de I’'ceuvre
littéraire : les éléves les moins familiers de cet univers
tendent a la considérer du point de vue de I'histoire
racontée, de I'intérét qu’on Iui porte ou des valeurs
et expériences qu’elle véhicule, quand I’enseignant
attend, lui, que I'ceuvre soit construite comme un
texte et que les éleves portent sur ce texte un regard
critique qui mobilise des cadres théoriques d’analyse.
Autrement dit, les uns (les éléves) restent au premier
niveau, quand l'autre (I’enseignant) attend implicite-
ment d’eux qu’ils mobilisent cette attitude de secon-
darisation. Certains éléves décodent cet implicite et
sont donc capables de s’engager activement avec le
maitre dans des échanges « seconds », d’autres pas.
C’est ainsi que I'on peut expliquer que cette attitude
est davantage supposée ou requise par les ensei-
gnants que construite dans, avec et par I’école, et ce
des I'école maternelle.

Ceci est d’autant plus dommageable que I'exemple
précédent sur la littérature trouve des équivalents a
tous les niveaux de la scolarité et dans les différentes
disciplines. Dés lors, on comprend que certains
éléves que I’école ne met pas en situations contrai-
gnantes afin de les aider a quitter le registre premier
qui leur est familier soient systématiquement mis hors
jeu des situations scolaires.

Notre démarche situe donc les difficultés d’appren-
tissage des éléves dits en difficulté dans des dimen-
sions socio-cognitives et socio-langagieres qui
constituent des formes de pensée, de langage, des
maniéres spécifiques de traiter les taches, les acti-
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vités et les objets scolaires ne permettant pas a cer-
tains d’entre eux de construire la continuité cognitive
des situations scolaires, d’en comprendre les enjeux,
conditions de I’élaboration et de la mobilisation des
activités intellectuelles requises, dans la mesure ou
elles sont nécessaires pour que la situation soit por-
teuse pour I’éleve des apprentissages supposés par
I’enseignant.

Cette hypothése concernant les éléves conduit a
analyser les situations de travail construites par les
enseignants du point de vue des indices qu’elles
offrent a I'interprétation des éléves, des contraintes
qu’elles mettent en place pour les orienter vers (ou les
éloigner de) une secondarisation ou, au moins, une
reconfiguration des objets et des taches. En effet,
lorsque, pour certains éléves, les formes cognitives
familiéres, I'utilisation et le rapport au langage, les
fagons d’étre au monde (adhérence au moment de
I’expérience) convergent systématiquement de fagcon
inappropriée aux situations proposées, elles consti-
tuent un effet de cumul des difficultés.

AJUSTEMENTS DES ENSEIGNANTS

Afin de pouvoir mettre en relation les maniéeres de
faire des éléves et des enseignants, il faut a la fois
recueillir des données concernant les productions
des éleves et leur activité en situation de classe et
observer les taches les plus fréquentes construites et
régulées par les enseignants. Dans un souci de cohé-
rence théorique, ces observations sont plus particu-
lierement orientées sur les « objets » qui mettent les
éleves de milieux populaires face a des difficultés de
secondarisation et de reconfiguration. Il en est ainsi
des constructions sociales des significations et des
taches, des modes d’ajustement des enseignants aux
éléves et des fagons dont les objets de travail sont
présentés et construits. Tous ces éléments concou-
rent, par la configuration qu’ils constituent et pour
des motifs au demeurant différents (conceptions de
I’apprentissage, de la conduite de classe, de la moti-
vation, de I'aide, du contenu d’enseignement...), a
entraver ou a favoriser le travail de secondarisation et
de décontextualisation des éléves en brouillant ou en
faisant reconnaitre les enjeux cognitifs et langagiers
des taches entrainant I’éleve dans des interprétations
erronées ou pertinentes des visées des activités et
des attendus scolaires. Ainsi par exemple, la langue a
I’école n’est plus seulement au service d’une visée de
communication immédiate ou d’expression person-

nelle, mais devient objet d’étude, de questionnement,
d’analyse ou de commentaire. Les pratiques langa-
giéres doivent se secondariser pour se mettre au ser-
vice d’une visée d’apprentissage.

Les pratiques d’enseignement reposent par consé-
quent sur un jeu constant dans les statuts des objets
langagiers, cognitifs, matériels, comme dans les
registres des interactions. Ce jeu, qui est au principe
méme du processus de scolarisation, est aussi a la
source de possibles ambiguités et malentendus pour
les éleves (1).

La conduite de la classe, I’'avancée du temps didac-
tigue demandent que les éleves puissent repérer,
identifier et opérer, pour eux-mémes, aussi bien les
changements de statut des objets et des connais-
sances dans I’espace et le temps de la classe, que les
quasi incessants changements de registres discursifs
et sémiotiques dans lesquels ces changements de
statut se réalisent. Or tous les éleves ne sont pas
également préparés a faire face a cette exigence et
on le leur apprend d’autant moins a le faire que cette
exigence demeure trés largement implicite et opaque,
aux yeux méme des enseignants pour lesquels ces
changements de statut et de registre vont de soi.
D’ou les difficultés fréequemment constatées lors du
passage de situations d’action ou d’évocation
d’objets et d’expériences du monde, aux processus
de décontextualisation et d’institutionnalisation, voire
aux procédures de validation des taches réalisées
(cf. par exemple sur ce point, Perrin-Glorian, 1993 et
1997, a propos de I'enseignement des mathéma-
tiques a des éleves et des classes faibles) ou lors des
moments de I'apprentissage qui demandent de pou-
voir réorganiser des savoirs anciens dans des savoirs
nouveaux. Ces difficultés sont récurrentes comme
I'indiquent les travaux menés a partir d’approches
disciplinaires différentes (cf. entre autres, Barrere,
1997 ; Cébe et Goigoux, 1999 ; Cébe et Paour, 2000 ;
Goigoux, 2000 ; Lahire, 1993), notamment dans le
domaine des premiers apprentissages langagiers
(Brigaudiot, 1998 ; Cébe, 2000 ; Goigoux, 1998,
2003 ; Laparra, 2004).

UNE HYPOTHESE RELATIONNELLE

Notre hypothése sur la construction des inégalités
scolaires est par conséquent une hypothése relation-
nelle : c’est I’hypothese d’une inadéquation des pra-
tiques d’enseignement (objectifs assignés, choix des
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taches, modes de régulation, etc.) aux caractéris-
tiques de certains éleves les moins performants issus
des milieux populaires. Ce qui suppose également
que les mémes pratiques puissent produire des effets
différents selon les éléves : lorsque ceux-ci partagent
les attendus des situations scolaires, ils ne sont pas
génés par I'opacité de certaines pratiques d’ensei-
gnement.

Ce n’est qu’une hypothese dans la mesure ou les
poids respectifs des différents facteurs qui influent
sur les apprentissages des éleves n’ont pas encore
été évalués avec précision. Nous savons peu de
choses en particulier sur leurs effets d’interaction, de
cumul ou de compensation. Mais cette hypothése
repose sur un faisceau d’indices concordants suffi-
samment nourri pour qu’elle puisse étre soutenue
avec force, notamment lors des moments critiques de
la constitution des difficultés des éléves et pour les
apprentissages impliquant fortement les processus
de secondarisation.

C’est a ce double titre que nous avons choisi
d’illustrer notre propos par des résultats obtenus a
I’articulation entre I’école maternelle et I’école élé-
mentaire dans le domaine de I’étude de la langue :
découverte du principe alphabétique et développe-
ment des habiletés phonologiques dont on connait
désormais I'importance pour la réussite ultérieure de
I’apprentissage de la lecture (cf. Ecalle et Magnan,
2002, pour une synthése). Dans la mesure ou la lec-
ture repose pour partie sur la capacité a établir des
relations entre les constituants de I'oral (les pho-
némes) et ceux de I'écrit (les graphémes), on com-
prend aisément pourquoi I'aptitude a percevoir et a
se représenter la langue orale comme une séquence
d’unités phonologiques favorise I'apprentissage de la
lecture (ONL, 1998). Les programmes officiels indi-
quent d’ailleurs clairement la nécessité de sensibiliser
les jeunes enfants (des la petite et la moyenne sec-
tion) aux réalités sonores de la langue et de commen-
cer a leur proposer des activités phonologiques
effectuées sans controle conscient (des jeux avec
les sons, des jeux sur les sons), pour ensuite chercher
a atteindre, en grande section, le niveau métalin-
guistique qui suppose au contraire une prise de
conscience des unités traitées.

Cette prise de conscience, dans notre perspective,
est au coeur du processus de secondarisation. Elle
résulte d’un double mouvement : d’une part, un
déplacement de I'attention des éléves, de la perfor-
mance vers la procédure, et, d’autre part, I’adoption
d’une nouvelle finalité : comprendre la procédure (2).

DE L’'IMPLICITE A L’EXPLICITE :
LE PROCESSUS DE SECONDARISATION

Selon nous, les éléves des milieux populaires ont
besoin que I’école les aide a construire dans ce
domaine ce que les autres enfants ont bien souvent
déja construit a la maison, c’est-a-dire une théori-
sation du langage que la langue écrite va rendre
possible et nécessaire. Tous en effet ne bénéficient
pas des mémes interactions dans leur milieu familial et
tous n’en font pas le méme traitement : si certains
d’entre eux ont une maitrise symbolique, consciente
et réflexive du langage (un «rapport scriptural au
monde » ; Lahire, 1993), d’autres en revanche n’en ont
encore qu’une maitrise pratique et pré-reflexive (3).

C’est pourquoi I’école se doit de guider finement ce
travail en conduisant les éléves a s’intéresser au
fonctionnement de chacun des deux codes, a étudier
les deux chaines linguistiques parlée et écrite, a
apprendre a les comparer et a les distinguer, a les
segmenter et a les mettre en relation. Elle doit viser le
passage de connaissances-en-actes, largement dépen-
dantes des situations langagieres dans lesquelles
elles s’exercent, a des connaissances conscientes,
explicites et flexibles (Karmiloff-Smith, 1992, 2003).
En d’autres termes, elle doit faciliter I’émergence
d’une conscience métalinguistique qui participe du
processus de secondarisation que nous avons défini
plus haut.

Les recherches conduites par certains membres du
réseau (Cébe et Paour, 2001, Cebe et Goigoux,
2003 ; Goigoux, 2003) montrent qu’a I’entrée au
cours préparatoire certains éleves ne savent pas
relier les manipulations linguistiques portant sur des
unités autonomes et vides de sens (par exemple
transformer des lettres en sons) et les activités langa-
giéres riches de significations qui leur sont familiéres.
lls ne savent pas non plus interrompre leur activité
langagiere habituelle pour en développer une nou-
velle a propos de la langue (Brigaudiot, 2000). En
résume, ils échouent a traiter le langage comme un
objet autonome que I’on peut étudier d’un point de
vue strictement phonologique. Or pour réussir les
exercices scolaires proposés dés le début du cours
préparatoire, il faut pouvoir s’intéresser a la langue
pour elle-méme, dans sa matérialité ou dans son
fonctionnement, indépendamment du sens qu’elle
véhicule. Et c’est précisément cette compétence qui
fait défaut aux éléves qui, dans leur milieu familial et
a I’école maternelle, ont trop rarement eu I’'occasion
de traiter des situations qui favorisent son dévelop-
pement.
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Exemple : un jour du mois de septembre, dans un
cours préparatoire

La maitresse : « pouvez-vous me proposer des
mots ou I’on entend le son [a] ? »

- Karen : « Papa »

La maitresse : « Oui »

Farid : « Maman »
La maftresse : « Bien »

— Kevin : « Tonton »

Pour interpréter I'erreur de Kevin (et s’interroger
rétrospectivement sur la réponse de Farid), on peut
faire ’lhypothése que cet éleve traite le probléeme par
analogie avec d’autres situations habituelles a I’école
maternelle (et dans la vie quotidienne) ou la proximité
sémantique, par association, est pertinente. Kevin ne
parvient pas a réaliser un traitement exclusif de la
dimension phonologique. En d’autres termes, il lui est
trés difficile de dissocier la dimension phonologique
du langage de ses autres dimensions (sémantiques et
affectives).

REMARQUES SUR LES METHODES
DE RECHERCHE

Les hypothéses et conceptions que nous avons
précédemment développées, au-dela de I’exemple
que nous présentons ci-aprés, conduisent a des
méthodes de recherche exigeant de longs et minu-
tieux recueils de données de terrain. Il s’agit en effet
non seulement d’identifier les taches utilisées (format,
support, etc.) et les maniéres de faire les plus fré-
quentes et les plus stables chez les enseignants (qui
influent sur I'interprétation par les éleves des visées
de ces taches), mais il faut aussi observer le travail de
I’éleve dans la classe et les traces de ce travail dans
les cahiers, classeurs et devoirs. Il s’agit encore, en
cohérence avec nos hypothéses sociologiques, de
recueillir des données concernant les éléves et
leurs établissements scolaires dans la mesure ou une
partie des ajustements des enseignants est liée au
contexte social de I'établissement. Les observations
et données écrites produites en classe (ou a la mai-
son, selon les niveaux scolaires) sont complétées par
des entretiens d’auto-confrontation avec les maitres
comme avec les éleves (confrontés a leurs travaux).
Enfin, dans les recherches en cours et afin de mieux
identifier la part des différentes composantes de
cette co-construction de la difficulté scolaire, nous

évaluons le niveau des éléves en début d’année, tant
en termes de compétences scolaires qu’en termes
d’habitudes cognitives et langagiéres.

L’exemple que nous développons ci-aprées est
extrait d’une recherche (Goigoux, a paraitre ; Goigoux,
Margolinas et Thomazet, 2004) dont la méthodologie
est dérivée de celles parfois utilisées en psychologie
ergonomique (Goigoux, 2002). Le corpus d’analyse
constitué est composé d’enregistrements filmés de
pratiques de classes, de prises de notes et de
retranscriptions partielles de séquences, et d’entre-
tiens enregistrés avec les enseignants : il forme un
vaste systéme de protocoles qui s’est encore enrichi
lors de la phase d’analyse des données. En effet, des
que les chercheurs ont commencé a analyser les don-
nées recueillies, ils ont rédigé des synthéses qu’ils
ont adressées aux enseignants. Ces écrits intermé-
diaires ont été le point de départ de nouveaux entre-
tiens, enregistrés a leur tour, entre chercheurs et
enseignants.

Le premier intérét de cette méthodologie spécifique
est d’offrir aux enseignants plusieurs contextes dis-
cursifs successifs a propos de la méme activité :
débriefing aussitot aprés la réalisation des séquences
filmées, entretien d’autoconfrontation initiale (un seul
enseignant face a I'image de sa propre activité),
entretien d’autoconfrontation croisée (réunissant plu-
sieurs enseignants), réaction orale ou écrite aux écrits
produits par les chercheurs, etc. Elle leur ouvre la
possibilité d’une nouvelle conceptualisation de leur
activité a travers des confrontations avec de multiples
interlocuteurs (collegues et chercheurs) et avec les
traces de leur propre activité : elle permet donc que
les sujets observés par autrui dans leur travail puis-
sent devenir les observateurs de leur propre activité.
Dans notre protocole, elle leur permet aussi d’expli-
quer en quoi l'activité observée est révélatrice de
leurs orientations et de leurs savoir-faire. Mais elle les
incitent également a énoncer ce qui est Iégitime et
valorisé dans leur milieu professionnel, et a dire ce
qui ne I’est pas. Elle leur permet par exemple de pré-
ciser ce qu’ils faisaient auparavant mais qu’ils ont
abandonné (et que I'on ne voit donc pas sur la vidéo),
ce qu’ils se refusent a faire bien qu’on le leur
demande, ce gqu’ils cherchent a faire sans y parvenir,
ce qu’ils pourraient faire en d’autres circonstances ou
a un autre codlt, ce qu’ils font sans véritablement
désirer le faire, etc. Bref d’aller au-dela du réalisé
pour dire le réel de leur activité : « le réalisé n’a plus le
monopole du réel » (Clot, 2001, p. 24).
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Son second intérét est de confronter I'analyse que
les enseignants conduisent de leur propre activité
avec celle que les chercheurs produisent. La nature
composite du matériau étudié (I’activité réalisée en
situation de classe et les verbalisations de I’ensei-
gnant confronté a I'image de son activité dans de
multiples contextes discursifs) facilite le recoupement
des indices sur la base desquels les chercheurs pro-
duisent leurs inférences. La production de connais-
sances qui en résulte gagne ainsi en fiabilité et en
validité écologique.

UN EXEMPLE D’ECHEC DU PROCESSUS DE
SECONDARISATION AU COURS PREPARATOIRE

L’exemple que nous développons donc ici est celui
d’une tache motivante et ludique qui induit un grave
malentendu sur I’enjeu cognitif de la tache et qui, par
conséquent, fait obstacle aux apprentissages. Pour
introduire I’étude d’un phonéme, I'institutrice obser-
vée a recours a un probléme dont I’habillage détourne
I’attention des éléves de I’objet visé : les enfants pri-
vilégient les aspects sémantiques de la situation au
détriment des aspects phonologiques qui constituent
pourtant la cible de I’enseignement. Ce malentendu
s’installe dans les 10 premieres minutes de la séance
d’étude du phonéme [u] (OU) qui se déroule au début
du mois de décembre dans une classe comportant
une minorité d’éleves de milieux populaires.

Exploitant I’'univers animalier d’un album étudié par
ailleurs, la maitresse construit sa séquence hebdo-
madaire d’étude du code graphophonologique en la
présentant ainsi: « tous les animaux du village veu-
lent aller chez la poule // pourquoi ? // pour faire la
soupe aux cailloux / mais le loup a peur qu’il y ait trop
de monde / le loup ne veut pas tout le monde / il va
choisir les animaux qu’il va laisser rentrer // chez la
poule ».

Un éléve I'interrompt : « ¢a devrait étre la poule qui
choisirait parce que c’est la maison de la poule ».

La maitresse acquiesce : « oui mais c’est le loup qui
décide aujourd’hui // vous me proposez des animaux
qui viennent frapper chez la poule et moi je fais le
loup // et je dis si je le veux ou si je ne le veux pas ».

Les enfants proposent alors des noms d’animaux
que la maitresse accepte ou rejette en grondant
comme si elle était le loup. Aprés avoir laissé fuser les
premiéres propositions (tigre, éléphant, 1ézard, biche,

cochon, coq, anaconda géant, serpent, rhinocéros,
canard, coq, dinosaure, etc.), elle accepte « les pous-
sins ». « Parce que c’est petit » commente un éleve.

La maitresse précise alors sa consigne : « on s’ar-
réte // si vous n’écoutez pas le nom des animaux
vous n’allez pas comprendre comment le loup les
choisit. Ecoutez bien, je crois qu’il faut bien écouter. »

Aprés de nouveaux échecs puis un second succes
(« souris »), un éleve propose « rat ». Ce phénomeéne
d’association sémantique se répéte a plusieurs
reprises au cours de la phase 1 : aprés « grenouille »,
un éléve suggere « crapaud », apres « loup » un autre
propose « renard », etc.

Aprés 5 minutes de cette recherche au cours de
laquelle le loup accepte « souris, poussin, ours, loup,
poule et mouton » et rejette une trentaine d’autres
propositions, la maitresse répete les noms retenus en
accentuant le phonéme [u] (c’est-a-dire en le prolon-
geant et en augmentant son niveau sonore) puis en le
faisant accentuer par tous les éléves. Elle incite I'un
d’entre eux, qui a découvert la regle de tri, a la formu-
ler publiguement. Elle la reformule puis suggére de
continuer le jeu « en ne proposant que des animaux
ou on entend [u] ». Elle invite ensuite un éléve a
prendre sa place pour valider ou invalider les proposi-
tions de ses camarades (il prend le réle du loup). Une
majorité d’éleves respecte la consigne mais six ou
sept d’entre eux, les moins performants dans I'ap-
prentissage de la lecture, continuent de proposer des
réponses erronées (chien, renard) par association
sémantique : aprés l’acceptation de « pou », par
exemple, un éléve propose « puce ». La maitresse fait
alors de nouveau référence a la reégle phonologique
pour inciter I’enfant a corriger sa proposition.

Dans cet épisode, comme pour tous les autres
aspects de la recherche, I'objectif était non seule-
ment d’identifier les sources potentielles de diffi-
cultés des éleves mais de comprendre les raisons qui
poussaient les enseignants a agir comme ils le fai-
saient. Ces raisons peuvent étre de plusieurs ordres :
didactiques (conceptions de la lecture et de son
apprentissage), pédagogiques, y compris « I’adapta-
tion » des enseignants a leurs éléves (conceptions
générales de I’enseignement et de I'apprentissage,
de la relation pédagogique, influences de la prescrip-
tion ou des doxas partagées, de la composition
sociale de la classe et des représentations qu’en ont
les enseignants, etc.).

Les analyses didactiques des séquences enregis-
trées portaient sur les occasions d’apprendre que
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chaque enseignant offrait aux éleves a travers les
taches d’enseignement qu’il concevait et réalisait.
Pour chaque séquence, nous décrivions les activités
cognitives qu’il sollicitait de la part de ses éléves.
L'étude des interactions en classe nous permettait
également de produire des inférences sur les situa-
tions que les éléves investissaient effectivement (loin,
parfois, du projet de I’enseignant) et sur ce qu’ils
étaient susceptibles d’y apprendre.

Ainsi dans I'exemple rapporté, la persistance de
réponses fondées sur des critéres sémantiques et
non phonologiques atteste du malentendu qui s’éta-
blit entre la maitresse et certains éléves sur la nature
de I'activité intellectuelle sollicitée par la tache (trou-
ver comment le loup choisit ses invités). C’est sou-
vent le cas lorsqu’un enseignant cherche a attirer
I’attention des écoliers en usant d’une situation
ludique ou d’un matériel attrayant : certains éleves
sont perturbés par I’habillage du probléme proposé et
s’égarent dans le traitement de contenus non perti-
nents par rapport a I’objectif (Cebe et Goigoux, 1999).
Particuliéerement sensibles aux traits de surface des
taches, ils ont du mal a inhiber les informations
inappropriées. Dans cette séquence, la plupart des
éleves, suffisamment flexibles, découvrent progressi-
vement la regle de tri (proposer des noms d’animaux
qui comportent le son [u]), mais d’autres restent
obnubilés par la question du sens, superbement mise
en scéne par la maitresse. Autrement dit, ils ne recon-
naissent pas I’exercice de « chasse au son » qui leur
est pourtant familier et se perdent dans un jeu de
devinette sans fin qui ne leur apporte rien sur le plan
phonologique.

CONCLUSION :

LA NECESSAIRE CONTEXTUALISATION

DE L’ANALYSE DES PRATIQUES DES ELEVES
ET DES MAITRES

Au-dela de cet exemple, I’ensemble de I’étude dont
il est tiré (Goigoux, accepté) met en lumiére les inter-
actions entre les déterminants purement didactiques,
propres a chaque situation d’enseignement, et les
déterminants pédagogiques, communs a toutes ces
situations, et aux différentes disciplines. Les premiers
comme les seconds relevant d’une pluralité de
« strates » historiques et sociales, liées a la situation
de la classe certes, mais aussi a des déterminants qui
se situent bien au-dela dans I’histoire de I'enseigne-
ment de la discipline, comme dans les préconisations

ou prescriptions institutionnelles explicites ou qui cir-
culent a I’état de doxas.

Par exemple, le souci de rendre les activités attrac-
tives grace a un habillage ludique ou de relier I’étude
de la langue au contenu narratif du texte étudié, au
nom du « sens des apprentissages » que le morcelle-
ment des taches menacerait. Ces contraintes dépen-
dent des conceptions relatives a I’enseignement et
I'apprentissage que l'institutrice dévoile peu a peu
lors des entretiens d’auto-confrontation simple et
croisée. Ces conceptions, au demeurant largement
partagées par ses collegues (Daguzon, 2003), la
conduisent a se donner a elle-méme des contraintes
dont nous pouvons donner deux exemples.

Favoriser I'activité des éléves

La premiére exigence que les instituteurs étudiés ici
se donnent consiste a favoriser I'activité des éléves,
antonyme de passivité : ce qui compte avant tout,
c’est que les éleves agissent, qu’ils manipulent, qu’ils
parlent et qu’ils cherchent. Leur degré d’engagement
dans les taches est le critere de qualité (et de régula-
tion) retenu par les maitres : il faut que les éléves
soient attentifs ou, au moins, intéressés ; bref, qu’ils
participent. Le contenu réel de leur activité intellec-
tuelle, parfois difficilement accessible, semble avoir
moins d’importance que le fait de rester engagé dans
une tache. Les indices traités par les maitres pour
évaluer ce critére sont des indices attentionnels : le
bruit (sa nature et son volume), les regards des
éleves, leurs postures et leurs gestes, leurs bavar-
dages révelent la lassitude, I’ennui ou I’intérét pour le
travail en cours.

La maitresse observée ici est particulierement sen-
sible a cet objectif : elle cherche a maintenir I'atten-
tion des éléves le plus longtemps possible et
commente abondamment leurs comportements et
leur participation : « Il faut que les éleves soient la »
résume-t-elle. Elle met aussi en valeur les techniques
de conduite de groupe requises dans ce but. Plu-
sieurs de ses choix didactiques sont également au
service de cette exigence qui a de nombreuses
conséquences sur la gestion du temps, principale
contrainte et ressource du travail enseignant.

Construire une motivation suffisante
La motivation est considérée comme la condition

premiéere de I’activité enfantine, qu’elle soit intrin-
séque (propre a I'objet enseigné) ou extrinséque (seu-

96 Revue Francaise de Pédagogie, n° 148, juillet-ao(t-septembre 2004



lement dépendante du contexte psycho-social). Les
maitres s’efforcent donc de choisir des scénarios
susceptibles de la créer, c’est-a-dire d’engager les
éleves dans le travail et de les y maintenir. Dans cette
perspective, les situations initiales problématiques
(cf. le jeu du loup) sont particulierement valorisées.
Mais bien d’autres moyens peuvent étre employés :
I'institutrice affirme par exemple qu’elle introduit cer-
taines phases d’institutionnalisation des savoirs pour
re-motiver les meilleurs éléves qui commencent a
s’ennuyer. Elle explique également que les activités
« décrochées » (comme I’étude des correspondances
grapho-phonologiques) sont ardues et manquent de
sens pour les éleves : il faut donc les « contex-
tualiser » (au sens didactique, ici) en les reliant a des
situations plus riches de sens comme la découverte
de texte. Mais elle choisit d’établir ce lien a partir des
connaissances des éleves sur l'univers du récit plutot
que de privilégier une référence explicite aux compé-
tences a exercer a travers chaque situation.

Ces deux contraintes que I’enseignante se donne
organisent une grande part de I’activité conduite,
mais aussi et c’est ce qui nous intéresse ici, une
grande part de I'évaluation qu’elle en fait. En effet, le
commentaire de I'institutrice confrontée a I'image de
son activité permet de mieux comprendre les déter-
minants de son activité. Elle expose ainsi le bien
fondé de sa démarche (4) — et sa réussite — en mettant
en avant la force de la mise en scene et la moti-
vation créée par le probléme posé aux éléves. Lors
du débriefing a chaud, immédiatement aprés la
séquence, elle affiche sa satisfaction arguant de I'in-
térét soutenu des éléves et de leur forte participation
a la tache. Confrontée a I'image de son activite, elle
persiste dans cette analyse en commentant les
indices de I’enthousiasme des enfants visibles sur la
vidéo, négligeant les malentendus dont une partie
d’entre eux sont victimes.

Evidemment cet exemple isolé ne nous dit rien de
I'importance du phénoméne observé. C’est seule-
ment s’il se répéte souvent et systématiquement au
détriment des mémes éléves qu’il prend toute son
importance et qu’il devient un candidat sérieux a I’ex-
plication du processus de différenciation des éleves.

Pour ne pas se méprendre, il est nécessaire de
construire comme nous I'avons évoqué précédem-
ment, un recueil de données dans une pluralité de
contextes, au sens d’éléments extérieurs a la situa-
tion de classe (I’ici et maintenant), mais qui parti-
cipent de la construction de celle-ci. Ces éléments
relevent d’une pluralité de domaines qui au demeu-

rant peuvent contribuer a asseoir des convergences
qui se révelent négatives pour les apprentissages et
I’appropriation des enjeux cognitifs des activités sco-
laires des éléves. Du c6té des éléves, il s’agit de tenir
compte des fagons socialement construites d’étre au
travail scolaire, mais aussi aux formes de pensées,
d’activités cognitives, aux situations et aux objets
construits par les enseignants. Du c6té des ensei-
gnants, ces éléments relévent, par exemple, de la fagon
dominante aujourd’hui d’aborder une notion, de faire
appel a tel type de support et d’organisation des acti-
vités, de la fagon d’interagir avec les éléves, fagons
elles-mémes doublement sous-tendues par une
conception de I'apprentissage et de I'aide a apporter
aux éleves dans la construction des savoirs et par
une conception de la relation pédagogique. lIs rele-
vent aussi de la relation établie, méme de fagon insue,
entre des modes de faire et la composition sociale de
la classe inscrite dans la composition sociale de I'éta-
blissement et qui sous-tend des phénomenes adap-
tatifs, d’ajustement. Nos précédents travaux et ceux
d’autres chercheurs laissent a penser que les pra-
tiques ne sont pas quotidiennement inventées, qu’il y
a des stabilités dans les manieres de faire qui per-
mettent de les constituer en types (ou en genres,
Clot, 1999) qui peuvent étre pensés comme un inter-
calaire social entre le travail prescrit par I'institution
scolaire et le travail réel que les chercheurs en éduca-
tion se doivent d’étudier s’ils veulent comprendre
I’activité des enseignants et interroger la pertinence
de ses modes d’adaptation et d’ajustement aux
caractéristiques et aux conduites des éléves, voire en
montrer le caractére contre-productif et/ou sociale-
ment différenciateur au regard des résultats attendus.

Deux types de conduites enseignantes ont ainsi pu
étre identifiess comme ayant ces effets potentielle-
ment contre-productifs. Certaines pratiques d’ensei-
gnement pécheraient par sous-ajustement didactique
et pédagogique, les éléves étant confrontés a des
taches et des situations trop ouvertes, a des contrats
et des milieux didactiques trop flous et trop larges,
pour le traitement desquels les plus démunis d’entre
eux ne peuvent mobiliser que leurs expériences pre-
mieres du monde, sans pouvoir disposer ou faire
usage d’aides ou de critéres leur permettant de
redéfinir les tdches de maniére pertinente. D’autres
pécheraient au contraire par sur-ajustement aux diffi-
cultés et aux caractéristiques des éléves : par souci
de faciliter leur réussite et de préserver leur image de
soi, on leur propose des taches simplifiées a I’exces,
morcelées et ne faisant appel qu’a des compétences
cognitives « de bas niveau » (Andrieux et al., 2001) et
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a des situations fermées, dans lesquelles I’activité
des éléves est pour I’essentiel déterminée et contro-
Iée de I’extérieur, par les procédures et les consignes
et/ou par I’enseignant. Un tel sur-ajustement est par-
ticulierement propice aux effets de leurre chez les
éleves faibles et leurs familles, et conduit a considé-
rer que « tout va bien » dés lors que les éleéves par-
viennent a réussir les taches proposées, mais demeu-
rent peu conscients du faible niveau de productivité
intellectuelle de celles-ci ; venant inévitablement a se
dévoiler a telle ou telle étape ultérieure de I'apprentis-
sage ou du cursus, de tels effets de leurre se conver-
tissent alors fréquemment en sentiment d’injustice,
en ranceeur et ressentiment a I’égard de I’école et de
ses agents et/ou de soi-méme.

Au-dela de ces conduites identifiables, nous for-
mons I’hypothése plus générale que les pratiques
enseignantes, le plus souvent, ne parviennent pas a
réduire les inégalités sociales faute de prendre en
charge des caractéristiques, en particulier, socio-
cognitives et sociolangagiéres, des éléves les moins
performants issus des milieux populaires. Mais aussi
que dans la mesure ou une part importante des
manieres de faire des enseignants ne reléve pas de la
didactique de I'objet a enseigner mais d’une pluralité
d’autres déterminations liées au contexte social et
socio-historique, ces maniéres de faire se retrouvent
dans différentes disciplines et différents niveaux
scolaires ; des lors lorsque classe apres classe, les
mémes phénomeénes se répétent dans I’histoire sco-

laire de ces éleves, leurs difficultés qui peuvent, nous
I’avons souligné, étre précoces, se cumulent et font
obstacle a la réussite des apprentissages. Enfin,
comme le mettent en évidence des travaux de cer-
tains membres du réseau (Bautier et Bonnéry, 2002 ;
Bonnéry, 2003) les conséquences d’un tel processus
au colléege débordent la question des apprentis-
sages : alors que, jusqu’au cycle 3 compris, on peut
essentiellement parler de difficultés d’apprentissage,
les collégiens ne se sentent pas « seulement » en dif-
ficultés pour apprendre et comprendre, ils se sentent
également, et rapidement pour nombre d’entre eux,
du fait des effets de cumul mentionnés, hors du jeu
scolaire. Ce qu’ils interpretent comme une exclusion
sociale et/« ethnique » et ce qui les conduit a se
retirer eux-mémes du travail scolaire ; ce qui pouvait
donc étre initialement a travailler sur le seul registre
de I'incompréhension et des difficultés cognitives se
situe ensuite également sur le registre de la construc-
tion subjective de I'adolescent et des conflits identi-
taires et sociaux dans lesquels il se sent pris. Il est
des lors fréquent que les enseignants interpréetent les
conduites des éléves comme non scolaires et ne leur
permettant pas de travailler, le processus initial leur
étant devenu opaque.

Elisabeth Bautier
Equipe ESCOL, Université Paris 8

Roland Goigoux
Equipe PAEDI, IUFM d’Auvergne

NOTES

(1) L’observation d’une forte récurrence d’épisodes de malentendus
et de décrochage concernant les éléves pour lesquels le systéme
éducatif et ses modes de fonctionnement demeurent les plus
opaques, qui sont trés souvent les éléves d’origine populaire, a pu
étre effectuée aussi bien dans des classes dites « traditionnelles »
qu’avec des enseignants adeptes de I'innovation et des « métho-
des actives » ; les oppositions classiques — pédagogie active ou
différenciée versus transmissive ou frontale, centration sur les
éléves versus sur les contenus — ne semblent ici guére pertinentes.

(2) Nous nous inscrivons sur ce point dans la perspective ouverte
par Piaget (1974) a propos de la distinction entre réussir et
comprendre. « Comprendre consiste a dégager la raison des
choses tandis que réussir ne revient qu’a les utiliser avec succés
ce qui est certes une condition préalable de la compréhension
mais que celle-ci dépasse puisqu’elle en arrive a un savoir qui pré-
céde I'action et peut se passer d’elle » (Piaget, 1974, p. 242).

(3) Ce constat est a mettre en rapport avec les résultats des évalua-
tions quantitatives qui indiquent que les difficultés scolaires sont
précoces et cumulatives (Seibel, 1984) et qu’elles sont particulie-
rement dépendantes de la condition sociale des éléves (cf. les
résultats de I’étude menée par le ministére de I’Education Natio-
nale a partir de 1997 sur un échantillon de 10 000 éléves entrant
au cours préparatoire : Jeantheau et Murat, 1998).

—
2

Elle déclare ne recourir qu’occasionnellement a de telles formes
ludiques pour conduire I’étude des phonemes. Le plus souvent,
elle propose elle-méme aux éléves une bréve liste de mots
comportant le phonéme étudié, sollicitant seulement leur atten-
tion pour les comparer et trouver leur point commun avant de leur
demander d’en proposer a leur tour. Elle utilise donc habituelle-
ment une situation initiale plus épurée, dissociée du sens du récit
étudié par ailleurs.
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