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Introduction

Nos travaux de recherche, inscrits dans I'appracmeparatiste (Mercier, Schubauer-Léoni &
Sensevy, 2000) et ancrés dans la Théorie de I'’Adflonjointe en DidactiqdgSensevy &
Mercier, 2007), s’intéressent aux pratiques prafiedss d’aide aux éleves d’école primaire
présentant des difficultés d’apprentissage. Cessamtuvent étre prodiguées dans le cours
« ordinaire » de la classe comme au sein de difigagicents (2008) d’Aides Personnalisées.
Ces derniers sontadrés par de nombreuses circuldires répondent aux prescriptions
actuelles de personnalisation du parcours scali@réleve. Contrairement aux aides dans la
classe, les Aides Personnalisées se tiennent hotendps collectif, a raison de 2 heures
hebdomadaires et ciblent exclusivement des petitgpgs d’éléves dont I'enseignant a repéré
des difficultés. De I'école pour tous telle que @ jusque lors, nous assistons a un
glissement vers I'école pour chacun, innovationemag dans le systéme scolaire francais.
Dans cet article, nous proposons d’étudier ces dispositifs d’aide (aide ordinaire et aide
personnalisée) et de clarifier ce que pourraiemt étrtaines des déterminations de l'action
conjoint€ quand le professeur travaille avec des élévegmrauvent des difficultés. Dans cet
article, nous reprenons de maniere synoptique,nsemsble de résultats issus de plusieurs
études de cas, dans le but d’explorer et d’évdmegyotentialité d’émancipation que peut
receler I'aide ordinaire, qu’elle soit dispensée lsutemps de la classe ou dans ces temps
d’Aide Personnalisée (Toullec-Théry, Marlot, 2010).

Nous partageons l'idée quefaire de I'appropriation des savoirs par tous Iékves un
critere de bon fonctionnement de I'école revigators] a mettre I'accent sur le role
émancipateur que doit remplir I'écote(Bautier, Crinon, Rochex, 2011, p.11).

! que nous nommerons ensuite TACD

2 Circ. 2008-042 du 4/04/2008 Préparation de la éenff008, Circ. 2008-082 du 5/06/2008, aménagement d
temps scolaire, organisation du temps d’enseigneseoiaire et 'aide personnalisée dans 9edegré, Circ.
2008-105, du 6/08/2008, obligations de service pesonnels enseignants dfl degré, Circ. 2010-38 du
18/03/2010, Préparation de la rentrée, dont peedimation des parcours scolaire.

% Nous considérons ainsi l'action du professeureeseb éléves comme une action conjointe, « orgamgnot
coopérative » (Sensevy, 2007), ou « le terme enseidemande d’une certaine maniére le terme aprreled
terme apprendre demande le terme enseigner » fib&)



Nous formons I'hypothése qu’une situation d’enseigant - apprentissage « émancipatrice »
est une situation ou I'éléve vit une véritable aigrice avec le savoir, en ce sens qu'il fait
explicitement’expérience des enjeux de savoir portés partieason. Pour Dewey (1975),
une expérience est émancipatrice si les reussées & celle-ci fournissent les régles des
prochaines expériences. Dans ce texte, nous igeans alors la question de la « réussite »
telle qu’elle s’entend dans les situations d’aideppsées par 6 professeurs de maternelle et
d’élémentaire. L’aide prodiguée au sein de la elags dans les aides personnalisées permet-
elle alors a I'éleve de renouer avec le temps diigiae de la classe ?

Les résultats de la recherche que nous présertiacmnisolident ceux de nos premiers travaux
(Toullec-Théry 2006 & 2009 et Marlot, 2009) et nremt que les enseignants étudiés
semblent viser « une réussite a tout prix », sougerdétriment des enjeux de savoir. Quelles
pistes s’offrent alors aux enseignants pour peaséement la réussite dans les temps de

I'aide ordinaire ?

Cadre théorique

Dans nos recherchesja I'analyse d’épisodes filmésn situ, nous nous attachons a
comprendre comment le professeur, au cours de &@En® de régulation, réaménage
progressivement le milieu de I'étfder, nos travaux (Toullec-Théry, 2006 ; Marlot08)
montrent que, dans certaines conditions, 'aménagémdu milieu et parfois méme les
réaménagements successifs peuvent éloigner leeséldes enjeux de savoir et plus
spécifiguement, que les pratiques d'aide ordinapeuvent apparaitre fortement
différenciatrices (Marlot-Toullec-Théry, 2011 ; Z)1Nous rejoignons ici I'idée d’'une «ce
construction » des inégalités scolaires au sein endmla classe (Bautier & al, ibid. p. 12)
dans la mesure ou souvent, les savoirs s’averenideatifiables et 4& malentendu prévaut
entre les buts de I'enseignant et ce que les élengsercoiveny (Bautier & Rochex, 1997).
Aussi, il nous importe aujourd’hui de lier la questde la difficulté scolaire a celle de la
construction des inégalités scolaires, et ce, dmtpde vue de la pratiquen situ des
professeurs.

Deux notions, celle dalifférenciation didactique passivgésensevy, Maurice, Clanet &
Murillo, 2008) et celled’épistémologie pratiquéSensevy, 2006 ; Marlot, 2008, 2008pus

* D'aprés Brousseau (1998), le milieu est I'envirement spécifique d’un savoir ou d’'un de ses aspBetas
notre travail, nous ferons référence a la définitio milieu de Chevallard (1992) comme I'ensemtde dbjets
matériels et symboliques sur lesquels agissenbliegseur et les éleves.



permettent de mieux cerner certaines des déterimmsatle la construction des inégalités
scolaires.

Selon nous, au sein de toute classe, la différeonjaxest didactique, puisque elle est le
résultat d’'un rapport difféerencié des éleves etplafesseur aux objets de savoir ; elle est
passive, dans la mesure ou elle ne constitue pastdtat d’un projet explicite et déterminé
(Sensevy, Maurice, Clanet & Murillo, 2008). Cettetion est donc €onsubstantielle au
processus didactique (Ibid.). Elle rend en effet compte du fait qud’enseignement va
nécessairement accentuer I'hétérogénéité didactiqoeci découlant logiquement de
I'hnétérogénéité des connaissances premieres : ahqmnjecturer avec le minimum de risque
d’erreur qu’'un éléve dont les connaissances preesiesont voisines des connaissances
inculgquées va intégrer plus rapidement les conmaisss inculquées qu’'un éleve dont les
connaissances premiéres sont trés éloignées desaiszances inculquées(lbid.). Nous
questionnons alors quelles sont chez les profesdeardéterminations qui génerent cette
différenciation didactique passive. Nous explorposir cela non seulement leurs discours,
mais aussi leurs pratiques effectives.

La notiond’épistémologie pratiquéEP), quant a elle, est inférée a partir des discdes
enseignants et réinterrogée a l'aune de leurs qoiedi effectives. Cette mise au jour
d’éléements de leuépistémologie pratiqueévele un certain nombre de déterminations de
leurs conduites différenciatrices en situation. Sl@ostulons en effet qué&pistémologie
pratiquedu professeur orienon action sur la base de certaines thébgesl a intégrées au
cours de sa formation et de son expérience prof@ssile. Elle se construit donc a partir des
croyances, représentations, théories et savoirslisgsbpar le professeur pour enseigner et
que ce dernier traduit de maniere singuliere daddidn. Elle est alors a voir comme un
ensemble d’éléments que I'on pourrait répartir eaxdcatégories distinctes :

- Les éléments qui préexistent a la situation d’aiderte d’arriere-fond ou de
grammairé de I'action, qui se traduisent par la mise en @ule formes pratiques
identifiables par I'analyse, habituellement en @selgez ce professionnel.

- Les éléments sélectionnés par la situation elle-eéfout se passe alors comme si
c’était certains aspects de la situation dans sooutement qui allaient « appeler »

certains éléments épistémologie pratiquelutdt que d’autres.

® Ces théories peuvent prendre leur origine danmalgsorts de I'individu au savoir enseigné, a |amypissage,

au développement de I'enfant, a la difficulté stela..

® Sensevy définit cette idée grammaticale de la mangivante : « Notre vie pratique consiste dans la
reconnaissance de motifs, de formes qui orientemeraction et lui fournissent des nécessités n48ey, 2011,

p. 17).



Eléments du cadre méthodologique

Trois niveaux d’échelles d’analyse

Pour travailler la question de I'effet differenaat des pratiques d’aide, nous avons besoin de
travailler a différentes échelles et de navigudreenes trois échelles que sont le micro, le
méso et le macro. Cette navigation qui suppose ssadement des allers-retours est
organiquement constitutive de notre méthodologie.

Les analyses didactiquaspriori et les analyses didactiques de la pratique efeca partir
des traces vidéo), ancrées dans le micro, nousegtkemn d’apprécier I'écart entre le prévu et
le réalisé. Nous ne pouvons en revanche pas nausnter de ce grain d’analyse micro.
Inférer I'épistémologie pratiquen rapprochant et confrontant les discours desigmants
avec leurs pratiques effectives en classe, néeessikeffet d’investiguer I'’échelle méso. Ce
n’est qu’ainsi que nous pouvons alors saisir lésrd@nations de I'action des professeurs.

La dimension macroscopique, c’est-a-dire ici I'éudies contextes de mise en ceuvre des
politiques éducatives en matiere d’aide, vient g@asmon seulement enrichir nos analyses
mais aussi les réinterroger. En effet, les congegtivent influer sur les acteurs et renouveler
voire bouleverser et leurs pratiques, surtout leesdes prescriptions institutionnelles
transforment le paysage scolaire comme c’est l@laas I'organisation des aides a I'école.
Dans notre méthodologie, ces trois grains d’anaheesont pas juxtaposés, mais en tension

constante, comme nous tentons de le représentedaéigure ci-dessous (fig. 2).



Ré-information

Mise en regard
de l'analyse g
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didactique « études de cas »
Analyse de I'épistémologie
pratique des enseignants a ¢
partir de leurs discours =
Caractérisation
des gestes de
- Compréhension de I'aide
MACRO | Etude des contextes de mise / Finterprétation des
en ceuvre des politiques <‘; prescriptions par les P
éducatives en matiere d’aide et identification des
(lois, décrets, circulaires) formes de resistance a
la mise en ceuvre des
dispositifs

Figure 2 : niveaux d’échelle d’analyse

Cette figure 2 rend visible les navigations d’éthgjue nous opérons pour chacune de nos
études de cas, et les réinformations qui intenagatin

Le but de ce travail est d’accéder a une possenacterisation des gestes de l'aide et mettre
précisément au jour le phénoméne de différenciatiimiactique passive. Pour cela, nous
avons mis en regard nos différentes études de aras lé but de construire une premiere
« collection » qui mette en exergue, de manierdopypique (Livet, 2005), les gestes de

I'aide ordinaire a potentialité différenciatrice.

Une méthodologie par étude de cas

La meéthodologie de I'étude de cas requiertapprofondissement d'une singularité
accessible a I'observatiom (Passeron et Revel, 2005). De fait, la restitutle la complexité
des différentes études pose un probléeme au cherahgusouhaite faire la preuve des
récurrences observées successivement et de mamgrdiere, dans chacune des études de
cas. Pour autant, il nous semble néanmoins impod@pouvoir résister a cette tendance qui
consisterait a transformer nos cas en « exempilsstratifs. D’une part, chaque cas est le
« produit d’une histoire» (Ibid.). Nos différents cas, érigés ensuite elhection, sont reliés
par une méme question de recherche - pour noyda icature différenciatrice et inégalitaire

des pratiques de l'aide. L’exemple est en revateipdupart du temps une simple illustration.



D’autre part, 4e cas fait probléeme, il peut se décrire sous la forme d'ur&nigme »,

« d’'un obstacle »et autorise la construction d’'une problématique,guie ne permet pas
forcément I'exemple. Aussi, cette méthodologie niooigose de construire nos collections et
donc de poursuivre les descriptions. C’est centesayail lent et minutieux maisle cas fera
alors preuve et sa force croitra a mesure que résgmteront d’'autres cas, analogues ou
parents par plusieurs de leurs trakg(Ibid., 2005, p.29).

La construction d’une collection de cas répondsaéoune forme de raisonnement a partir de
prototype bati sur diverses similarités avec d’autre cas présemtdtivet, 2005, p. 229).
Les études de cas que nous avons menées aupraspiefasseurs nous autorisent alors a
élaborer des prototype de la pratique d’aide orcBrea|'école primaire, tout en étant attentif
au fait que @os catégories sont toujours en refonte et les @aux cas qui se présentent
nous obligent a les refondse (Ibid., p.232). Aussi la liste des exceptionsteea-t-elle

ouverte ou, si I'on préfere, nos catégories sadont toujours soumises a révision.

Une méthodologie empirique

Nous avons opéré six études de cas a I'école peman filmant chaque fois une séance
d’aide en classe ou d’Aide Personnalisée. Les dmnoat été collectées et analysées selon un
processus d’enquéte stabilisé que nous pouvonsdfigual’algorithme méthodologique
(Marlot & Toullec-Théry, 2011 ; Toullec-Théry & Mat, 2012), dans le but de construire
progressivement un réseau de significations. Lacgeflmée est toujours précédée d'un bref
entretien (entretieante). Le professeur peut y exprimer ses intentionsnider ses objectifs,
identifier les différents temps et les formes dwail envisagées. Aprés la séance, nous nous
entretenons a nouveau avec le professeur (entnetish pour savoir en quoi ce qui s’est
passé est conforme ou non a ses attentes. Uretr@sntretien plus conséquent, différé cette
fois, est également la plupart du temps mené:rihpea chaque professeur de s’exprimer en
présence de la vidéo, sur un ou plusieurs épisodesepérés par le chercheur et/ou par le
professeur lui-méme. Nous sommes alors prochesatitnetien d’auto analyse. Revenir ainsi
sans cesse aux images (par des accelérés, ddessralen retours en arriere, ...) apporte a la
fois la familiarité nécessaire a la compréhensienl’distoire de la séance, mais, dans un
mouvement inverse, opére également une formst@ngemen{Ginzburg, 2001), c’'est-a-

dire une prise de distance par rapport a ce familie

Résultats issus de nos études de cas



Nous présentons ci-aprés notre collection d’étutiesas. A partir des enjeux épistémiques
ciblés dans les situations travaillées avec legeélécolonne 1), nous avons tenté de déceler
I'intrigue soulevée dans chaque étude de cas (nel@jy Puis, a partir de ce que disent (de ce
gu’ils font ou vont faire) et de ce que font réelnt en situation les professeurs étudiésis
avons inféré (colonne 3), les différents élémenpidtémologiepratique et les avons

exprimés par la formulation suivante : « aiderst’e ».

Question a l'origine de la construction de la adilen : la nature différenciatrice et

inégalitaire des pratiques de l'aide

Classe Situation et enjeux Probléme soulevé dans Eléments d’EP
épistémiques I'étude de cas

Situation d’aide en classe (différenciation pédagog ique)

PE1 cas des « rectangles pPE1 fait le choix d'ung - aider les €éleves, c’est proposer
variable numérique plus faibleune situation plus simple ;
2¢eleves | (Marlot &  Toullec- | (Passage de 444 carreaux a|48Aider, c'est creer les conditions
Théry, 2011) carreaux), mais qui aff@bhtd’une aide sur le temps _de la
(groupe ’ d’emblée les enjeux classe grace a une organisation
homogé | .  savoir utiliser la Q’appre_ntissaqe jusgu’a _un baség sur I’usagg des « p_Ians de
ne multiplication pour trouver évanouissement du savoir viséravail » ef qui cond_un I_e
faible) le  nombre d’éléments(l? qua_drlllage n‘est_ plgsprofe\sseur a se rendre dlspon[)le
d'une configuration nécessaire, d(_)nc IaA situatioraupres de groupe «homogéne
rectangulaire au sein d,unmultlphcatlve disparait) fa|b!e », _ _
- Aider, c'est diagnostiquer la

uadrillage. e !
CE2/ q 9 ENIGME : PE1 inscrit | difficulté selon deux|

«laide» a Iemploi du indicateurs : probléme de

CM1 temps et souhaite donner vocabqlawe VS probleme  de
compréhension.

la parole aux eleves en| “siger clest permettre a Féleve
difficulté dans le cadre de | ge mettre en mots sa difficulté
situations réaménagées | afin de repérer les obstacles| a
spécifiquement.  Or, il | 'apprentissage.

développe une posture | - z_;\ider,, c'est remédier a |
SL,erIombante sans c!ue soit g;ﬂj;:gﬁs-pﬁgblé%?osam de
réellement  donné du

« temps d’expérience avec
le savoir », pour ces éleves
fragiles. Simplification
extréme de la tache

initiale. PE1 fera finalement
colorier aux 2 éléves un
rectangle de 6 carreaux.

2

PE2 cas des « aiguilles » Reprise des objectifs et tdches Aider, c'est reprendre &
poursuivislors de la séance gnl'identique avec explication
2 éleves grand groupe: _pas deréitérée des situations échouées
Marlot & Toullec-Théry, | féaménagement du milieu. | en classe pour remettre qa
(groupe niveau » les éleves en difficulté|




homoge | 2011) ENIGME : PE2 souhaite que | -Aider, c’est donner un temps
ne ces éléeves en difficulté | supplémentaire d'aide les éleves.
faible) réinvestissent le « temps - Aider, c’est organiser I’al(?e sur
) . des temps courts, dans l'aprés-
CE2 A laide d'une horloge didactique» de la classe. | oo ge |a séance, avec de trés
dont les 2 aiguilles sontOr, dans ce  temps | petits groupes  homogénes
désolidarisées : supplémentaire d’aide, le P | « faibles »  dirigés par le
prend a sa charge tout le | professeur.
1- Savoir Lire et/ou travail: il montre aux | - Aider, c’est montrer et diffuser
afficher des heu_res Surda%léves comment faire et les « bonn_e_s manieres » d'agir
horloges analogiques. R . sur le milieu, dans le byt
2- Savoir positionner la laisse a la charge des €leves | qamener les éleves a faife
grande  aiguille  pout 1 réponse a une question | « comme le professeur ».
indiquer quart d’heure gttotalement déconnectée | - Aider, c’est conduire les éléves
demi-heure. des enjeux de savoir. Il leur | vers la bonne réponse ¢n
3— ,Savoir calculer des yomandera finalement la ;:eorrr;g(Z?P; < ;yztfr;;atiqggm}er;}tt
urées. R u u u 3
4- Transformer [I'heure couleur des aiguilles. la réponse juste.
ante meridiemen heure
post meridiem.
PE3 Cas du « gcm »
CcP (Marlot, 2008) Contraints par le professeur de\ider, c’est faire réussir les
se mettre daccord pouréleves en leur offrant les
Groupe | Les éléves ont élaboré Unépondre a la question deconditons nécessaires a |la
hétéro- | dispositif expérimental qui I'enfouissement du lombri¢ production ~ d'une  réponsg
géne del doit leur permettre de sous la forme d'une phrase 4 &épondre c’est réussir)
4 eléves | decrire le  processustrous », les éléves choisissent
d’enfouissement dii de maniére aléatoire une deg Aider, c’est permettre aux éleves
lombric. Leur observation hypothéses. de confronter ensemble leurs
a pour objet la vérification différents points de vue.
de (certaines) des 3ENIGME : PE3 inscrit ) ’ )
hypothéses, préalablemenEXPLICITEMENT e travail ,?ufjer, c’est laisser la parole qu
émises : dans le cadre de la biologie. eleve_s en_ dO””"’?”t le moins
Or, IMPLICITEMENT, le possible d’informations.
a. Le lombric utilise| travail réalisé par les éleves
satéte pointue | (écriture d’une  phrase
| formatée) est inscrit dans
b. Le lombric o
le champ de la maitrise de
pousse la terre . .
la langue écrite. PE3 fait
c. Le lombric | comme si les éléves avaient
mange laterre | répondu  de  maniere
expérimentale a la
guestion de
I’enfouissement du
lombric; or ils y ont
répondu de maniere
aléatoire (en choisissant au
hasard une des 3
hypotheses).
Situations d’Aide Personnalisée
PE4 Cas du «jeu de
conjugaison” léleve «interrogé » neAider c'est favoriser les
dispose pas d’outils @apprentissages de techniques




CM1 (Toullec-Théry & | susceptibles de [laider fa
N Marlot, 2012) construire sa réponse. [IAider c'est faire autrement que
2 éléves o o devra argumenter a partir déﬂ:’:\ns la classe en utilisaht
(groupe | «Activité » de révision e o i .| d'autres supports
. , N ce qu’il sait ou croit savoir,
homoge | d’entrainement autour de ) o .
ne lusage des temps du pa 8U ne sait pas tres bien. A-|tde|;. c’est prohpot?ﬁr d(l-js
. o 4 situations avec un habillage plus
faible) | de lindicatif. 6 seances. | ey eve . Bien que PE4 | ou moins ludique eor
-Construire  correctement@Meénage specifiquement la Aider c'est quid . 18
la forme verbale dur) séance selon des intentions | G U0 % 2L R D ponse |
temps du passé (imparfat,adaptees, que la situation
passé composé, pass@U «jeu des conjugaisons » | ajger c'est réexpliquer
simple), grace a la mise érPermette aux éleves des
ocuvre de réso'ution eactions de jUStiﬁcation'
« problémes de validation de leur réponse
conjugaison » présentés | et que PE4 procede a un
sous la forme dun jey bilan en fin de séance, on
(type jeu de I'oie) congu observe un guidage pas a
par PE4. pas vers la bonne réponse,
une fragmentation de Ia
tdche et la production
« d’automatismes ».
PE5 Cas du « zoo » - Aider, c’est organiser un
Eparpillement des téches_sal\j‘ngroupe d’éleves « homogene
CE2/ (Toullec-Théry & | Ieconnexion avec les enjeyaible» a partir de difficultés
CM1 Marlot, 2012) d’apprentissage repérées globalement.
- Aider, c'est choisir une
5 éléves ENIGME : 1. PE5 soumet les | situation, prétexte a donner |a
«calculer des distances|»léves a des informations | parole aux éléves dans la mesure
(groupe | via des jeux| concurrentes : il les focalise | 0U ils ont «des choses g
homoge | d'apprentissage liés a lad’abord sur la technique e\_/acuer’»(verbanm_d_e PES)
ne résolution d’une situation opératoire avant de les en A|de,r,, cest accugnhr la._parole
faible) probleme en détourner (le résultat n’est de Ie:leve,; oS e Spt
pas a préparer spécifiquement,
mathématique, dans lepas important, dit-il). donc pas daménagemerts
champ plus spécifique de2. Les éleves et le | spécifiques.
calculs de mesures deprofesseur ne jouent pas | - Aider, cest faire différemment.
longueurs indiquées sur Undans le méme milieu : PE5, | ~ . Aider, ~ Cest  proposey
plan se focalise apparemment majoritairement  une S|tu§1t|o’n
connectée avec un apprentissage
sur la notion de distance, | gchoué en classe.
les éléves sur le nom des
animaux du zoo. Mais au
final, PE5 fait « comme si »
les éléves avaient joué le
Jeu attendu.
PEG6 Cas des « galettes » - Aider c’est allonger le temps
de I'enseignement et non pas
GS de| (Marlot & Toullec- celui de I'apprentissage (pour lgs
mater- | Théry, soumis) €leves) I .
nelle - Aider c’est amener I'éléve « a
Partager équitablementP_E6.pro_pose trois situatiop§ jéai.re » _
2 6léves | une  collection dobjets d|§tr|but|op et chaqpe eIeve—A|der_ c'est consprywe_ ,Ia.
doit procéder en utilisant uneconnaissance de maniére linéajire




(groupe | déplacables en un nombyenéthodeimposée par P selon une progression du simple

homoge | déterminé de parties pujs au complexe, du concret vefs
ne partager équitablementENIGME :  PE6 aménage | l'abstrait (d'une situation vécug

faible) une collection d’objets noh spécifiquement la situation | VE's la fiche, embleme du format

) o scolaire)
2 aide mais I'aménagement ) . .
déplagables en un nombre! g -Aider, c’est produire un guidage

déterminé de parties ne porte pas sur la notion | yas serré  vers la  réponse
en jeu (le partage) mais sur | attendue

la possibilité de passer | -Aider, c'est prendre en charge
d’une situation concréte | une part trés importante de |la

(distribution de bonbons) & responsabilité de la situation
- Aider, c'est faire

« apprendre » une procédure
« efficace » et générale.

la représentation d’une
situation abstraite (travail

sur fiche). -Aider, cest simplifier la tache
par réduction du milieu de
I'étude.

Les éleves en difficulté semblent tout a fait extigt I'intérieur des systémes d’enseignement :
chaque professeur a l'intention de les « faire epgre » et son projet d’enseignement est
élaboré en conséquence. Mais pour autant, nossasatiildactiques montrent que les éleves
qui présentent des difficultés ne sont pas auweprec les véritables enjeux de savoir ciblés
par la situation travaillée. En I'absence d’'étaydigactique, ils vont étre focalisés sur des

objets non sensibles du milieu.

Cette focalisation « non adéquate », est le résdltam ensemble de gestes d’enseignement
gue nous avons retrouvé chez chacun des 6 profesgeuableau ci-dessous nous permet de

les regrouper :

Gestes de I'aide communs aux 6 cas

- Focalisation systématique sur les savoirs de Higsau taxonomique (techniques |et
automatismes) : ce qui peut étre réussi facileraeatmoindre colt

- Logique de pilotage par la tache et non par hgsux de savoir ;

- Fragmentation de la tache : opacité des savbiesvisées pour les éléves

- Focalisation sur des comportements génériquesdtplgue sur des comportenis
spécifiques disciplinaires.

- Organisation en petits groupes « homogénes faible

- Allongement illimité du temps d’enseignement ehmpas du temps de I'apprentissage ;| les
éleves ne vivent pas de véritables expérienceslasavoir

- Reprise de la maniére d’enseigner et des fordigiteraction ordinaires

- Pilotage plutét par le générique et non paiffecdlté spécifique de I'éleve ;

- Eparpillement des taches : déconnexion des taahies elles et éloignement avec I'enjeu
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d’apprentissage initial.
- (Sur)guidage « pas a pas » vers la productiomedtnace écrite comme format scoladire

obligatoire

Cet ensemble de gestes pourrait bien s’assimib@tr@ sens a une forme de « prét a penser »

I'aide ordinaire et donner lieu a un format quedaseignants ne réinterrogent plus.

Par ailleurs, ces six études de cas mettent augeugque nous pourrions nommer un effet de
leurre : la situation d’enseignement-apprentissageée de ses enjeux de savoir n'est plus
gu'une forme vide (colorier un rectangle, donnerctauleur des aiguilles de I'horloge,
produire une phrase formatée, procéder sous foardedinette, appliquer des techniques ou
construire des automatismes). Tout se passe commeus ces professeurs étudiés, le souci
de « faire réussir » (au sens de produire une fatn&irement convenue) prenait le pas sur
le souci de « faire apprendre » (au sens de modifie rapport au savoir). Les professeurs
laissent alors échapper les savoirs. Ainsi, la risecene de techniques et de comportements
génériques prend le pas sur la mise en scéne dir €avjeu. Cette maniére de concevoir
I'enseignement aupres d’'un public fragile aura efésts de renforcement de la difficulté si

elle coincide a une maniéere pérenne de pensersetlee en ceuvre des situations d’aide.

Or, nous avons pointé chez ces 6 professeursprgisiues dominantesBautier, 2006) et
récurrentes que nous avons érigées en prototypest,(R005) : un premier que nous avons
associé a une posture de « sollicitude » et unnse@ssocié a une posture d’ « entraineur »
(Marlot & Toullec-Théry, 2011).

Nous apparentons la sollicituded ce que Renaut (2002) nomme le soutien moralllgmu
Théry, 2012). Dans la posture que nous nommondligitsme », les professeurs s’inscrivent
dans une épistéemologie de l'obstacle ou ils ontldane a faire expliciter la difficulté par
I'éleve au lieu que ce soit le professeur qui exidiles ressources dont I'éléve aurait besoin
pour dépasser ses difficultés. Cette posture quoreba 2 professeurs étudiés que sont PE1
(cas des rectangles), PE5 (cas du zoo)

Dans la posture d’ « entraineur », les professsums plutdt sur une Epistémologie du « juste

et du faux » ou ils mettent en ceuvre une imitagibnne répétition de la bonne procédure ou

7 «La sollicitude désigne ce sentiment de responsabilité que nous éprouvons pour autrui, y compris en
I’'absence de toute revendication de sa part, au nom d’un quelconque droit : elle conduit a lui apporter, dans la
diversité des situations ou l'inquiétude, la souffrance, le désespoir le rendent particulierement vulnérable, ce
que nous désignons avec le plus de simplicité et de précision quand nous parlons d’un soutien moral » (Renaut,
2002).
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refont de maniere différente en insistant sur lethades. Cette posture correspond a 3
professeurs étudiés que sont PE2 (Cas des aiguibe3 (cas du gcm) et PE6 (cas des
galettes). PE4 occupe une position singuliére dameesure ou nous pouvons observer la
présence d’éléments appartenant a chacune de$su2gsos

Pour autant, ces 2 postures prototypiques difféeedbnnent a voir, dans les six cas, un
méme guidage « pas a pas ». Ce guidage n‘autoaisees é€léves a vivre de véritables
expériences avec les objets de savoir de la ituati ces derniers ne modifient padine
leur rapport au savoir en jeu.

Nous pouvons dire que ces éleves, placés poudamtriori dans des configurations
comparables a celles usitées en classe, du fldlimnce d’'étayage véritablement didactique
de la part du professeur (Marlot, a paraitre), \@ats se retrouver « exclus de l'intérieur »
(Bourdieu, 1996). Ainsi, entre ces éléves reconpus difficulté et «les autres », va
progressivement se construire une inégalité d'usivde savoirs. Ces pratiques « d’aide
ordinaire » provoquent a terme une différenciatiliicactique passive, alors méme que les
professeurs sont particulierement sensibles a fliicudié et a l'aidevia des dispositifs

spécifiques.
Discussion

Nous formions comme hypothese qu'une situation gsEgmement-apprentissage

« émancipatrice » est une situation ou I'éleveunie véritable expérience avec le savoir, en ce
sens qu'il fait explicitement I'expérience des enjele savoir portés par la situation. Force est
de constater que cette expérience nouvelle avesalesirs n’'est pas offerte aux éléves en

situation d’aide « ordinaire » et ce pour plusigaisons :

La question du temps

L’action conjointe, au lieu d’étre chronogene (généles apprentissages par I'avancée du
temps didactique), devient souvent chronophage/ddfant donner plus de temps aux éleves,
il se produit en fait I'effet inverse : une « pestee temps (Chopin, 2008, 2010).

Le temps contraint imparti a I'aide améne le preées a prendre une position surplombante
quand il voit que le temps didactique stagne. Dans 6 études de cas, les professeurs
reprennent alors a leur charge I'essentiel dedréffognitif qui devrait étre dévolu aux éléves
et ne leur laisse que I'exécution de taches auiséest ou qui mobilisent des « savoirs déja

la »
La question de I'ancrage épistémique
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Dans la configuration du groupe « homogene faibles>sprofesseurs ne peuvent pas, comme
en classe, s'appuyer sur les énongagnantsdes éleves, puisque ces éléves éprouvent des
difficultés importantes et que les situations ps#Es ciblent ces difficultés. Cette
configuration déstabilise donc les professeurs. gMalcela, dans leurs pratiques, les
enseignants ne recourent pourtant pas a une areggigémiqued priori) des situations afin
d'y déceler les obstacles potentiels et anticipes déaménagements du milieu en cours
d’action. Nous touchons ici du doigt des territeireimpenseés » de l'aide : ces professeurs ne
se saisissent majoritairement pas des caractémestiglidactiques des situations pour les
étudier précisément (Roiné (2009) parle de « céhitactique »), mais bifurquent plutét vers
une épistémologie « mentaliste » (Toullec-ThéryD&0 Roiné, 2009), d’'autant quele«
discours contemporain sur I'éducation recommande aaseignants d’axer leur travail sur
des intentions « mentalistes », seules capabldsuttedonner les leviers d’un enseignement
efficace. Il s’agit dés lors, de débusquer, poucdenprendre, ce qui se passe a l'intérieur de
la « boite noire » et d’'ajuster en conséquence action, fort de cette compréhension
(Roiné, p. 96).

Pour autant, les « préts a penser » qui travetsemitier et s’actualisent dans certains des
gestes de l'aide mis au jour dans ce travail, dmunént a évacuer I'importance du travail
épistémique du professeur et I'impact des pratigligisle sur le renforcement des inégalités
scolaires. Ces « préts a penser » portent a aairesuffirait de mettre les éleves en groupe
« homogene faible », de simplifier, voire d’épdsgpilles taches, bref, de faire réussir les
élévesa tout prixau travers de la production de traces, en paéiemhectées des enjeux de
savoir. Et pourtant, en aucun cas, ces gesteBipés ne permettent aux éleves de rattraper

le temps collectif.
Conclusion

Au regard de ces résultats, nous souhaiterionsspe ce travail en prenant d’autres entrées
méthodologiques. D’une part, nous avons l'intentiopartir de nos résultats empiriques, de
construire des « scénarios de l'aide » (repreremsituations d’aide prototypiques élaborées
dans ce travail) qui, sous forme d'un questionnaeraient renseignés par un échantillon
représentatif d’enseignants. Nous pourrions aimsifioner ou infirmer certains de nos
résultats empiriques. Cette variation d’échellearat alors qualitatif et quantitatif. D’autre
part, nous mettons actuellement en ceuvre, des $odiegénieries didactiques - en co-

construction avec les enseignants - en lectura biaogie dans des classes de cycle 2. Notre
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ambition seraitin fine, grace a la maitrise de certaines variables cordég@décomme des

leviers potentiels de I'aide/aider les professeurs a aider les éleves
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