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La Distance a la performance
attendue : un indicateur des choix
de I'enseignant en fonction

du potentiel de chaque éléve

Jean-Jacques Maurice et Audrey Murillo

Certaines dimensions des pratiques d’enseignement résulteraient d’une adaptation aux contraintes liées a la
gestion d’une classe hétérogéne. L’étude présentée porte sur des séances de lecture (découverte de texte), au
Cours Préparatoire, et s’attache a analyser a la fois les choix de tdches proposées par les enseignants et les
potentialités des éléves par rapport a ces taches. Cet article présente un indicateur, la Distance a la performance
attendue (DPA), qui mesure pour chaque éléve I’écart entre ce qu’il sait faire et ce qu’il faudrait savoir faire
pour effectuer la tadche choisie par I’enseignant. Les DPA révélent que les enseignants sont quotidiennement
contraints d’opter pour des niveaux de difficulté de tdches qui conviennent mieux a certains éleves de niveau
moyen en début d’année. Alors qu’il existe peu d’enjeu pour les éleves faibles et forts (qui ne changent pas de
statut en cours d’année), certains éleves moyens ont I'opportunité de progresser beaucoup plus que d’autres :
I’enseignant semble contraint de cibler ses actions sur ce « groupe de pilotage » pour faire évoluer I'ensemble
de la classe.

Descripteurs (TEE) : performance, indicateur, enseignant, éleve.

Les opportunités d’apprendre a lire, pour chaque
éleve de cours préparatoire, dépendraient en
partie de la succession des contextes éducatifs choi-
sis par I’enseignant. Or, face a une classe hétéro-
gene, il est probablement impossible de choisir, au
quotidien, des supports d’apprentissages convenant
a tous les éléves. Sur la durée d’une année scolaire,
les contraintes de choix pour I’enseignant impose-
raient, aux éleves d’une méme classe, des opportu-
nités d’apprendre contrastées.

LES DIFFERENTS « GRAINS D’ANALYSE »
D’UNE SITUATION EDUCATIVE :
UN ECLAIRAGE, MAIS DES ZONES OBSCURES

Dans le cadre des recherches s’intéressant aux
pratiques effectives des enseignants il semble diffi-
cile d’étudier, de fagon précise, voire microscopique,
I’action d’un enseignant, tout en prenant en compte
I’action de chaque éleve dans la classe face a un
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enjeu de savoir précisément identifié. Un tel projet
devient encore plus complexe lorsqu’il s’agit d’élar-
gir I’étude au-dela d’une observation ponctuelle afin
d’approcher I'effet du temps a I’échelle d’une année
scolaire.

Quelques exemples caractéristiques, n’ayant pas
I’lambition d’une revue de questions, montrent que
la focalisation d’une recherche sur une dimension de
la situation observée impose une révision a la baisse
des investigations sur d’autres dimensions.

Ainsi, les didacticiens qui défendent a juste titre
le r6le du savoir en jeu dans la relation éducative,
s’appuient, par exemple, sur la théorie des situations
didactiques de G. Brousseau (1986), décrivent de
facon qualitative le réle de I'enseignant, mais consi-
dérent, le plus souvent, un éleve épistémique alors
que la classe observée est hétérogene.

Des travaux en sciences de [|’éducation, étu-
diant les pratiques enseignantes (Bressoux, Bru,
Altet & Lambert, 1999) décrivent, de fagon tres pré-
cise, le comportement de I’enseignant, ils sont alors
contraints d’évoquer seulement I’action de I’éleve ou
I’influence des savoirs.

Etudier le travail de I'enseignant d’un point de
vue théorisé, par exemple a travers les concepts et
méthodes utilisés en ergonomie (Amigues, 2003), per-
met également de montrer la complexité de I’activité
enseignante, mais impose de limiter I’étude de celle
de I'éleve.

Des chercheurs rapprochant sciences cognitives et
éducation (Gentaz & Dessus, 2004) étudient majoritai-
rement la cognition de I'éléve pour, dans un deuxieme
temps, formuler des recommandations concernant ce
que I’enseignant devrait faire pour faciliter les appren-
tissages. Cette pratique prescrite ne dit rien de sa
contextualisation effective future.

Notre contribution n’a pas la prétention de
construire une méthodologie permettant de résou-
dre tous les problemes évoqués ci-dessus. Tout spé-
cialiste d’'une des dimensions étudiées en trouvera
aisément les limites. Notre méthodologie tente de
développer un indicateur qui éclairerait a la fois un
aspect de I'activité de I’enseignant (ses décisions de
choix du niveau de difficulté d’une tache) et la consé-
quence de ce choix en fonction du potentiel de cha-
que éleve de la classe. Cet indicateur (la DPA : écart
entre ce qu’il faudrait savoir faire pour effectuer la
tache et ce que chaque éléve sait faire (1)) est utilisé
a plusieurs reprises au cours d’une année scolaire au
cours préparatoire afin de donner a voir I’évolution de

cette relation : choix de I’enseignant/potentiels hété-
rogénes des éleves. Nous tenterons de montrer dans
cette contribution la portée heuristique de I'indicateur
de DPA. En effet, cet indicateur permet de mesurer
I’hétérogénéité didactique de la classe, hétérogénéité
« créée par le systeme didactique » (Sarrazy, 2003),
due non seulement aux différents potentiels des éle-
ves, mais aussi aux choix des enseignants qui, par les
taches proposées, donnent a voir ces différences de
potentiels. La construction de cet indicateur s’appuie
sur des travaux antérieurs et des présupposés
théoriques.

TRAVAUX ANTERIEURS,
PRESUPPOSES THEORIQUES

Nos travaux antérieurs (Maurice, 1996a, b) ont per-
mis de montrer que I’expérience des enseignants
génere des savoir faire qui révelent a quel point les
taches qu’ils proposent a leurs éleves ont une valeur
d’utilité dans leur quotidien. C’est en lien avec ces
taches qu’ils ont développé des habiletés : ainsi ils
prévoient, dés lecture d’une tache, quels éléves vont
réussir ou échouer.

La dimension cognitive de I'expérience de I’ensei-
gnant ne dépendrait pas uniquement de ce qu’il a
appris en formation. Comme tout professionnel, une
grande partie de son expérience se construirait des
ses premiers pas dans le métier, par adaptation a un
milieu qui lui résiste (selon le constructivisme piagé-
tien évoqué habituellement lorsqu’il s’agit de I’éléve).
Ses savoirs ou savoir faire ne seraient donc pas uni-
quement le fruit d’une formation initiale (Maurice,
2006a), ils se transforment et évoluent au fil de
I’expérience :

e ils échappent en grande partie aux institutions de
formation ;

e ils sont difficiles d’accés pour I’observateur et peu
exprimables par I'acteur (ils résistent parfois a ses
tentatives réflexives) ;

e ils sont mobilisés sur des situations proposées quo-
tidiennement aux éleves et ont ainsi, probablement,
des conséquences sur I’apprentissage.

Pour I’enseignant, les taches proposées aux éle-
ves pourraient étre considérées comme des outils
visant I’enrblement et I’apprentissage (Doyle, 1985).
Rabardel (1995) précise que lorsqu’un outil est asso-
cié a des schemes (Vergnaud, 1985), il devient instru-
ment ; ainsi ces taches qui structurent et prolongent
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la cognition de I’enseignant, lui permettent d’an-
ticiper les performances des éleves (Maurice,
19964, b). Il les utiliserait comme instruments pour
« penser sa classe », elles seraient intégrées a sa
cognition. Il leur déléguerait ainsi une partie de son
pouvoir : c’est elles qui, a sa place, peuvent rassu-
rer ou inquiéter, mobiliser ou démobiliser, valoriser
ou dévaloriser, etc. Il maintiendrait ainsi indirecte-
ment son pouvoir en faisant varier le curseur de la
difficulté.

Si ’enseignant, a la lecture d’une tache, peut antici-
per les performances de ses éléves, il s’agit d’identi-
fier, au cours d’une année scolaire, comment il utilise
son pouvoir d’anticipation. Nous supposons cepen-
dant que sa marge de manceuvre n’est pas pour
autant tres importante. En effet, (Maurice 2006b) le
pouvoir d’enrélement d’une tache facilite la conduite
de la classe. Certaines taches, trop faciles ou trop dif-
ficiles démobilisent rapidement un trop grand nombre
d’éléves qui risquent alors d’échapper au « contrble »
de I’enseignant.

CHOIX METHODOLOGIQUES

Notre hypothese : I’enseignant est quotidiennement
contraint d’opter pour des niveaux de difficulté de
taches qui conviennent mieux a certains éleves qu’a
d’autres :

e certains éleves, plus performants que les autres, ne
rencontreraient aucune difficulté, risquant peut-étre
de moins avoir I'opportunité de progresser ;

d’autres éleves auraient I'occasion de «jouer »
grace a la résistance que leur offre une situation
qui reste toutefois a leur portée, et d’apprendre par
adaptation au milieu proposé ;

d’autres encore, trop éloignés des outils néces-
saires pour s’adapter a ce milieu, ne pourraient en
bénéficier, et seraient alors contraints de dépen-
dre de I'aide du maitre ou d’accepter les réponses
proposées par d’autres éléves.

Cette recherche s’est déroulée sur deux ans, elle
porte sur des séances de lecture (découverte col-
lective de texte). Quatre classes de cours prépara-
toire sont concernées la premiére année, les qua-
tre enseignants sont expérimentés. La deuxiéme
année, deux de ces enseignants sont observés face
a une autre cohorte d’éleves de CP, lors de séances
de lecture.

La distance a la performance attendue,
un indicateur du potentiel de I'éléve face
a la tache prescrite par 'enseignant

Les écrits de L. Vygotski (1997) permettent de
comprendre que la zone proximale de développe-
ment de chaque éleve explique des effets contrastés
de I'efficacité de la médiation de I’enseignant. Cette
médiation serait peu utile a un éleve qui sait déja
exécuter la tache proposée, elle serait féconde pour
I’éleve qui n’est pas trop éloigné des savoirs en jeu,
elle risque de devenir inopérante pour un éléve trop
démuni face a la tache.

Nous ne mesurons pas la zone proximale de déve-
loppement de I’éléve qui ne peut pas étre accessi-
ble a partir d’une recherche focalisée sur I'apprentis-
sage de la lecture au CP, a partir de simples variables
didactiques. Nous cherchons a étudier une dimen-
sion moins psychologique et plus contextualisée de
I’activité de I’éléve : sa DPA. Il s’agit de I’écart entre
ce qu’il sait faire et ce qu’il faudrait savoir faire pour
effectuer la tache proposée par I’enseignant; de
I’écart entre ses performances potentielles et la per-
formance attendue, révélée par I’analyse de la tache
que le maitre a choisie. Toutefois, nos observations
antérieures ont montré que de multiples interventions
de I’enseignant, pendant le déroulement de la tache,
aident certains éléves a parcourir un chemin trop diffi-
cile pour eux. Ainsi, les performances des éleves a la
tache proposée pendant Iinteraction risquent d’étre
significativement améliorées par I’'accompagnement
didactique de I’enseignant, par son role de médiateur,
et par conséquent de ne pas révéler la distance effec-
tive de certains éleves aux performances attendues
par le maitre lorsqu’il choisit cette tache. C’est pour-
quoi nous n’utiliserons pas les travaux des éléves
réalisés en classe en réponse aux taches proposées
par ’enseignant.

Le déroulement d’une tache est filmé a I'aide de
deux caméras permettant de garder la trace de I'ac-
tivité de I'enseignant et de ses éléves. Le jour méme,
ce film est étudié, il permet une analyse ergonomique
de la tache (difficultés spécifiques, savoirs en jeu,
prérequis nécessaires, stratégies potentielles, etc.).
Grace a cette analyse de la tache choisie par le mai-
tre, des tests sont élaborés : ils visent I’évaluation du
« potentiel d’un sujet a qui on a prescrit cette tache ».
Un ou deux jours apres la séquence filmée en classe,
ces tests sont proposés aux éléeves, en protocole indi-
viduel, en dehors du contexte classe. Cette métho-
dologie évalue, pour chaque éleve, sa DPA, quanti-
fiée de zéro a un. Cette distance est nulle pour un
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éleve qui se montre performant face aux tests issus
de I'analyse de la tache prescrite, elle est maximale
pour I’éléve qui ne réussit aucun de ces tests. Il s’agit
d’une distance résiduelle, il peut y avoir eu apprentis-
sage entre 'observation en classe et le moment de la
mesure de la DPA, il reste cependant possible d’affir-
mer que si une distance est observée (le test révele
le faible potentiel d’un éléve), alors c’est qu’elle était
au moins aussi importante, pour cet éleve, lorsque
I’enseignant a proposé la tache deux jours avant.
Cette mesure est répétée plusieurs fois dans I’année :
chaque séance observée donne lieu a la construction
d’un test différent.

L’étude, réalisée pour le Programme incitatif de
recherche en éducation et formation (PIREF), est
issue d’une recherche intitulée Caractérisation des
pratiques d’enseignement et détermination de leur
efficacité ; la lecture et les mathématiques au cours
préparatoire (premiére primaire) (Sensevy, 2007).

Nous devons repérer les savoirs en jeu lors des
séances de lecture, sans avoir I'ambition d’effec-
tuer une analyse de I'activité cognitive de I’éleve, ni
d’accéder a ses stratégies (par exemple : s’appuie-
t-il sur le contexte et le sens ou bien alors sur une
dimension « mécanique » de la lecture ?).

Pour décrire le potentiel de chaque éleve nous
repérons, pour chaque tache proposée, les outils de
lecteurs nécessaires. Les analyses des taches sont
élaborées a partir des deux processus d’identification
des mots, la voie directe et la voie indirecte :

e DPA voie directe (ou adressage : reconnaissance
des mots connus du lecteur par appariement direct
de la configuration écrite du mot avec sa repré-
sentation en mémoire, phase orthographique sans
recours a la conversion phonologique). Plusieurs
mots isolés, issus du texte proposé par I’ensei-
gnant un ou deux jours avant, a lire en un temps qui
ne laisse pas la possibilité d’utiliser la voie indirecte
(sauf peut-étre pour des déchiffreurs particuliere-
ment véloces), ni I'appui sur le sens (absence de
contexte) permettent d’obtenir la DPA voie directe ;

DPA voie indirecte (ou assemblage : traitement des
mots inconnus du lecteur, par la transformation de
I'information visuelle en information phonologique
et par I'application de régles de correspondance
entre graphies et phonies). La DPA voie indirecte
est composée de trois types de DPA :

— DPA lecture de syllabes : I’éleve doit lire des syl-
labes isolées, observées dans la tache proposée
par I’enseignant.

— DPA lecture de sons isolés : il s’agit pour I’éleve
d’oraliser des graphémes contenus dans le texte
choisi par I’enseignant.

— DPA conscience phonologique : nous deman-
dons aux éleves de décomposer certains mots
du texte en phonémes.

Nous rajoutons la DPA Voie mixte : I’éleve doit lire
des phrases équivalentes a celles étudiées lors de la
séance de lecture. Il peut s’appuyer sur le sens ; nous
ignorons alors quelle stratégie il utilise.

Ainsi, aprés chaque séance de lecture observée,
nous construisons un test qui mesure cing types de
DPA : DPA «voie directe », DPA « syllabes », DPA
«sons », DPA « conscience phonologique » et DPA
« voie mixte ».

Un enseignant choisissant un texte a faire découvrir
a ses éleves, détermine des conditions différentes en
fonction de leur potentiel. Les DPA spécifiques illus-
trent ces conditions différentes : certains éleves ont
des DPA proches de zéro : les outils nécessaires pour
lire ce texte sont a leur portée ; d’autres, proches de
un, sont tres démunis et dépendants face a ce méme
texte (2).

Les relations entre DPA et apprentissage néces-
sitent des tests évaluant les progres des éléves
pendant I’année.

Evaluation des progrés des éléves

Nous avons, au cours de recherches antérieures,
constaté que les évaluations utilisées dans le cadre
scolaire pouvaient ne pas révéler certaines difficultés
des éléves. Une de leurs limites s’explique par le fait
que l'enseignant expérimenté connait la forme, le
contenu et les enjeux de ces évaluations. Elles peu-
vent donc implicitement « guider » sa pratique, certai-
nes pratiques scolaires pourraient alors ressembler a
une préparation au test et a sa spécificité, préparation
limitant les difficultés effectives de I’épreuve. Nous
avons donc utilisé deux tests standardisés : I’alouette
et le E20 passés en début et en fin de CP. Il s’agit de
tester chaque éleve de la classe et de situer au mieux
ses performances, a la fois sur le plan technique et
sur le plan compréhension.

Le test de I'alouette (Lefavrais, 1967), utilisé depuis
de nombreuses années par des psychologues scolai-
res, mesure uniquement la dimension « assemblage »
du savoir lire de I’éléve. Ce dernier n’a aucun recours
possible au contexte (au sens du texte). Le test indi-
que son age lexique. Ainsi, par exemple, un test

70 Revue francaise de pédagogie | 162 | janvier-février-mars 2008

&



&

passé en septembre au CP peut indiquer que I’éleve
a un niveau « CP janvier » : nous considérons dans ce
cas qu’il a quatre mois d’avance.

Le test du E20 (Khomsi, 1997), également utilisé
par des psychologues scolaires, mesure le niveau
de compréhension. Il s’agit, pour I'éléve, d’identifier
I'image parmi quatre correspondant a une phrase
proposée.

RESULTATS

Les éléves d’une méme classe
n’ont pas le méme statut face
aux taches proposées par ’enseignant

La DPA est un indicateur du statut de I'éléve face
a la tache proposée. Apres chaque séance observée,
nous avons fait passer un test aux éleves, permet-
tant d’obtenir pour chacun d’entre eux cing types
de DPA: voie directe, syllabes, sons, conscience
phonologique, voie mixte. Les premiers résultats
que nous présentons concernent la lecture de sons
isolés (DPA « sons »). Les tests de la DPA prélevent
dans les textes choisis par les enseignant des gra-
phémes (ou, u, en, eau, ch, p, etc.). L’expérimenta-
teur demande a chaque éleve (protocole individuel,
en dehors du contexte classe) de lire les graphemes
de ce test. Un score de zéro a un révéle une perfor-
mance de I’éleve, mais également les conséquences
(pour I'éleve concerné) d’un choix de niveau de tache
par I’enseignant. Ainsi, un ou deux jours aprées I'obser-
vation en classe, alors que I’enseignant est passé a
I’étape suivante (a choisi un nouveau texte support
d’apprentissage), la DPA donne a voir le potentiel
de chaque éleve face aux enjeux d’une situation
d’apprentissage lui ayant été proposée.

Afin de simplifier la lecture de nos résultats nous
avons choisi de les réduire en trois catégories (nulle,
faible, forte; choix arbitraire, mais qui permet de
montrer des statuts d’éleves contrastés) :

e les éleves ayant une DPA nulle : ce sont ceux qui
maitrisent toutes les lectures des graphemes en jeu
lors de la situation d’apprentissage (soit parce qu’ils
les connaissaient déja, soit parce que la situation
proposée a consolidé cet apprentissage) ;

les éléves ayant une DPA faible (supérieure a zéro
et inférieure a 0,4) : certaines graphies sont encore
inconnues ;

les éléves ayant une DPA forte (supérieure ou égale
a 0,4) : le déficit instrumental de ces éléves est
notable, voire important. Nous pouvons considérer,
d’une part, que la situation d’apprentissage qui leur
a été proposée comportait un nombre significatif de
graphies qu’ils ne connaissaient pas, d’autre part
que cette situation n’a pas permis de réduire de
facon significative ce déficit.

Nous proposons d’analyser les pourcentages d’éle-
ves ayant une DPA forte. Leurs chances d’accéder
au sens du texte en étaient d’autant plus réduites (3).
Ce tableau de résultats montre que dans toutes les
classes observées, le fait de choisir un texte sup-
port d’apprentissage provoque une situation inéqui-
table. Dans cet exemple, I'inéquité est repérée sur
une variable didactique « de base »: les graphies
des phonémes. C’est une fagon de montrer a la fois
I'obstacle technique qu’un enseignant affronte face
a un collectif hétérogéne et des opportunités d’ap-
prendre tres contrastées. Les méthodes d’enseigne-
ment, ou les compétences des enseignants ne sont
pas en cause face a ce constat de choix de support
d’apprentissage. Quel que soit le choix, il conviendra
mieux a certains éleves qu’a d’autres.

Ces premiers résultats montrent que le pourcentage
d’éléves a forte DPA « sons » diminuent d’une période

Tableau I. — Pourcentage d’éléves ayant une DPA « sons » nulle/faible/forte en fonction
des classes et de la période

DPA Classes
« Sons » Décembre Mars Juin
1 2 3 4 1 3 4 1 2 3 4
Nulle 7,6 43,7 0 15,3 33,3 16,6 65 9,5 61,1 66,7 66,6 54,5
Faible 46,2 25 75 38,5 38,1 55,6 25 66,7 27,8 11,1 27,8 36,4
Forte 46,2 31,3 25 46,2 28,6 27,8 10 23,8 111 22,2 5,6 9,1
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a l'autre. En considérant toutes classes confondues
37 % des éleves ont une forte DPA en décembre ;
22 % en mars ; 12 % en juin. Concernant la connais-
sance des sons en jeu dans les taches proposées, le
déficit instrumental de certains éléves est constant
alors que par ailleurs les évaluations standardisées
montrent qu’ils ont progressé. Malgré leur progres-
sion, I'avancée didactique de la classe les maintient a
I’écart : une forme d’exclusion a un niveau instrumen-
tal qui aura trés probablement des conséquences sur
la suite des apprentissages.

L’analyse des autres DPA (lecture de syllabes, voie
mixte, voie directe) est comparable a celle que nous
venons de présenter. Lorsque la variable didacti-
que est plus complexe, le nombre d’éleves ayant
une forte DPA augmente. Par exemple pour la DPA
« voie mixte » 41 % des éléves ont une forte DPA en
décembre ; 32 % en mars ; 23 % en juin.

La seule observation des séances de lecture ne
permet pas toujours de faire le constat du « passage
a I’étape suivante alors que tous les éléves n’ont pas
appris ». En effet, les éleves les plus faibles bénéfi-
cient de la médiation de I’enseignant, ils obtiennent
les réponses aux questions posées. Suite a un tra-
vail d’étayage, a des procédures apparentées a de la
pédagogie différenciée, ils peuvent redire le contenu
du texte proposé.

R. Goigoux et S. Thomazet (1999) avaient déja
repéré que les enseignants, afin de pallier les difficultés
d’éleves de SEGPA (4), les aidaient fréquemment.
Ces derniers, n’ayant pas conscience de cette aide,
s’avéraient incapables de réutiliser seuls les procédu-
res mises en ceuvre. E. Bautier et J.-Y. Rochex (2004)
évoquent le controle de I'activité des éléeves en diffi-
culté grace a des taches tellement simplifiées qu’elles
ne font appel qu’a des traitements de bas niveau.

De notre c6té, nous constatons que la performance
obtenue légitime le fait de pouvoir passer a I’étape
suivante (aussi bien aux yeux de I'observateur qu’a
ceux de I’enseignant : I’évaluation a court terme, pro-
che du contexte de la situation didactique participe
a cette légitimation). Cependant, un ou deux jours
apres, la mesure de la DPA montre que I'obtention de
la réponse n’a pas suffi pour apprendre. Pour certains
éleves trop éloignés des savoirs en jeu, les aides,
médiations de I'adulte et étayages divers contribue-
raient, a court terme, a masquer leur exclusion. Ces
procédures d’aide seraient le complément indispen-
sable des contraintes liées au choix des taches ; elles
sont probablement intégrées sous forme de schemes
professionnels.

Les mesures de DPA contribuent ainsi a montrer
que le contrat didactique n’est pas identique pour
I’ensemble des éléves de la classe. A l'instar de
M.-L. Schubauer-Leoni (1991), nous pouvons évoquer
des « contrats didactiques différentiels » : les atten-
tes implicites des enseignants sont différentes en
fonction du statut des éleves, et ces derniers, par leur
activité, montrent qu’ils pergoivent ces différences
d’attentes.

Nous avons voulu observer de fagon plus précise la
relation entre ces DPA observées et les résultats des
éléves en lecture. Pour ce faire, nous avons d{ utiliser
une méthodologie plus « lourde » nous imposant de
réduire I’étude a deux classes, pendant une deuxieme
année scolaire. Nous avons choisi d’étudier les deux
classes situées dans des écoles ou les conditions
d’apprentissage semblent les plus favorables (ces
deux écoles ont significativement moins d’éléves en
difficulté que les deux autres). En effet, notre objec-
tif consiste a décrire et a identifier la complexité des
conditions de travail de I’enseignant et de ses éléves,
méme lorsque le contexte de I’école n’est pas défa-
vorable. La deuxieme année, deux des enseignants
sont donc observés face a une autre cohorte d’éléves
de CP.

Des classes encore plus hétérogenes
en fin d’année

Afin de donner une image concrete de I’hétéro-
généité des classes, nous proposons des données
traduites en « mois d’avance ou de retard » pour la
dimension technique (Alouette) et par une note sur
vingt pour la dimension compréhension (E20).

La prise en compte de ces deux dimensions per-
met de répartir, pour chaque classe, les éléves en
trois groupes comportant le méme nombre d’éleves :
les bons lecteurs, les lecteurs moyens, les faibles
lecteurs (5).

N.B. : on ne peut pas dire que les éléves moyens
en décembre sont les mémes que les éléves moyens
en juin (la suite de I’étude apportera des précisions).
Les doubles fleches indiquent des différences signi-
ficatives.

Nos deux classes sont, au niveau de la performance
moyenne, équivalentes en décembre (T de Student,
technique : p = .26 ; compréhension : p = .20), mais
leur hétérogénéité, dés le début décembre, est déja
bien visible. On constate dans la classe trois un
groupe d’éléves ayant, en moyenne, presque cing
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Tableau Il. — Performances relevées en décembre

Niveau technique

Niveau compréhension

(en mois d’avance ou de retard)

(note sur 20)

Bons lecteurs | Lecteurs moyens

Faibles lecteurs

Bons lecteurs | Lecteurs moyens | Faibles lecteurs

Classe 2 1,1 0,7 4 -1 16,5 <4 14,5 12,6
Classe 3 4,7 <+ 1,1 “+ -1,8 16,6 15,4 14,3
Tableau lll. - Performances relevées en juin

Niveau technique

Niveau compréhension

(en mois d’avance ou de retard)

(note sur 20)

Bons lecteurs | Lecteurs moyens

Faibles lecteurs

Bons lecteurs | Lecteurs moyens | Faibles lecteurs

Classe 2 7 > 0,6 4+ -3,8

15,4 13,6 Langd 9,8

Classe 3 7,6 4 -1,3 > -4,3

15,1 14,6 4+ 10,7

mois d’avance, quand le groupe des plus faibles a
presque deux mois de retard.

En juin, les moyennes des deux classes ne sont
pas significativement différentes (technique : p = .63 ;
compréhension : p =.39).

La comparaison de ces deux tableaux montre, dans
les deux classes, que les écarts se sont creusés, mais
ces comparaisons décembre-juin ont un sens parti-
culier dG a la nature des tests utilisés.

Le test technique (Alouette) est standardisé de
fagon a suivre I'évolution « normale » d’un lecteur
et indique «I’age lexique ». Ainsi, un sujet qui avait
une place sur I’échelle du test en décembre (un mois
de retard par exemple) pourrait, selon la normalisa-
tion sur laquelle est fondé le test, avoir conservé ce
mois de retard en juin. Dans ce cas-la, c’est la loi
des grands nombres, bien que discutable, qui déter-
mine cet « age lexique », de fagon statistique, aprés
observation des performances d’'un grand nombre
d’éleves apprenant a lire. Ce n’est pas cette norme
qui nous intéresse, mais plutot les écarts a la norme ;
les parcours différenciés, contrastés, des éleves
d’une méme classe ; des « effets CP » contrastés en
fonction du statut de I’éleve. En fin de CP, les bons
lecteurs ont plus de sept mois d’avance (de décem-
bre a juin, ils ont progressé par rapport a leur niveau
initial) ; les moyens oscillent autour du niveau attendu
a cette période-la. Quant aux faibles lecteurs, ils ont

tres peu bénéficié de leur CP (autour de quatre mois
de retard en fin d’année). L’écart entre les plus per-
formants et les plus faibles est en moyenne de onze
mois, soit pres d’une année. Rappelons que ces deux
classes, de centre ville, ne travaillent pas dans des
conditions difficiles, mais n’échappent pas a cette
forte hétérogénéité. Des enseignants travaillant dans
un milieu réputé moins difficile que d’autres se trou-
vent toutefois face a un collectif dont les besoins sont
fortement contrastés : une contrainte qui pése sur
les choix et leurs conséquences, etc., qui pese sur la
construction de I’expérience de I’enseignant, des ses
premiers pas dans le métier.

Le test compréhension (E20) est une épreuve iden-
tique en décembre et en juin. Seule différence : il
s’agit de compréhension de I'oral en décembre, et
de la compréhension des mémes phrases a I'écrit
en juin. Malgré I'effet «retest », qui devrait favori-
ser la performance a la deuxiéme épreuve, des éle-
ves vont obtenir en juin une performance plus faible
(Z de Wilcoxon (6) ; p =.0002). La dimension techni-
que de la lecture reste encore une « tache ajoutée »
qui, contrairement a un automatisme, a un co(t
cognitif provoquant une performance en compréhen-
sion inférieure a celle mesurée neuf mois avant. En
compréhension le groupe des faibles est celui qui est
le plus loin de ses performances initiales a I’oral.

Connaissant I’évolution des performances de cha-
que éléve dans I’année, nous pouvons revenir sur les
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conditions dans lesquelles il était placé, a chaque
période de I’'année, face a la tache que proposait
I’enseignant, grace a la mesure de la DPA.

Des apprentissages contrastés
au sein d’'une méme classe

Le graphe bivarié (corrélation), placé en annexe,
repose sur les performances au test de Il'alouette
(performances techniques, d’assemblage). Il résume
les différents parcours des éleves de ces deux CP.

Ici, les catégories de lecteurs bons/moyens/faibles
ne sont pas obtenues en divisant la classe en trois
groupes d’éléeves de méme taille, mais en se basant
sur leur age lexique (score au test de I'alouette) : les
éléves considérés comme faibles sont ceux qui ont
plus d’un mois de retard en début d’année, les bons
lecteurs ont plus d’un mois d’avance. Cette catégori-
sation permet maintenant de tenir compte du niveau
« objectif » des éléves, et non de leur niveau relati-
vement au groupe-classe :

e parmi les huit éleves faibles en début d’année,
sept se retrouvent dans la méme catégorie en fin
d’année ;

les neuf éleves performants en début d’année le
sont encore en fin d’année ;

parmi les vingt neuf éléves moyens en début de CP,
vingt quatre changent de statut en fin de CP : cer-
tains sont intégrés dans le groupe des bons lecteurs
alors que d’autres se retrouvent dans le groupe des
faibles lecteurs.

Ce graphe en annexe montre que les éléves faibles
et forts en début d’année gardent leurs statuts res-
pectifs en fin d’année, tandis que les éleves moyens
en début d’année sont ceux qui changent le plus de
statut. Un Chi2 croisant le statut de I’éléve en début
d’année (moyen/autre) avec la variation de perfor-
mance en cours d’année (faible/forte, c’est-a-dire
inférieure ou non a deux mois d’age lexique) confirme
en effet cette interprétation de la représentation
graphique (p = .04).

Ces résultats, qui n’apparaissent pas lorsque 'on
traite de progrés globaux des classes, vont dans le
sens d’un «effet maitre » et/ou d’un « effet CP »,
bénéficiant a une partie des éleves moyens. Pour ce
qui est de la dimension technique de la lecture, les
progrés différentiels montrent ainsi que la classe de
CP comporte peu d’enjeux pour les éléeves perfor-
mants, que leurs compétences initiales assurent de
ne pas changer de statut, et peu d’enjeux pour les

éleves faibles, qui n’auront que de rares occasions de
rattraper leur retard initial (ce qui ne signifie pas que
ces deux catégories d’éleves ne font pas de progres).
Ce constat, concernant les éleves les plus faibles qui
ne peuvent rattraper leur retard initial, nous conduit a
affirmer qu’il est urgent de s’interroger sur ce « retard
initial » a I’entrée au CP.

A linverse, I’enjeu est important pour les éléves
moyens, qui peuvent en fin d’année avoir un statut
d’éleve faible ou fort.

Sachant comment chaque éléve « moyen en
décembre » a terminé I’année, il faut maintenant ten-
ter de savoir a partir de quelle période de I'année nos
DPA permettaient de prévoir le sort des moyens qui
progressent plus ou moins pendant I'année.

Des opportunités d’apprendre
trés contrastées au sein d’'une méme classe

En décembre, les DPA des moyens qui progresse-
ront le plus dans I’année ne sont pas significativement
différentes de celles des moyens qui progresseront le
moins (U de Mann Whitney pour chaque classe (7)).
Cela confirme que les éleves moyens en début
d’année ont un potentiel équivalent face aux taches
proposées par les enseignants.

Or, dés le mois de mars, les DPA des éleves
moyens qui progressent sont significativement plus
faibles (classe 2 : p =.01 ; classe 3 : p =.02). Ce résul-
tat montre que, dés mars, les choix de I’enseignant
restent proches du potentiel des éléves moyens qui
progressent : les taches choisies deviennent signifi-
cativement plus difficiles pour les éleves moyens qui
décrochent (d’autant plus difficiles pour les éléves
faibles dés le début de I’année). Face a ces opportu-
nités d’apprendre le groupe des moyens s’est divisé.
On ne peut pas chercher des raisons d’échec en invo-
quant un retard « technique » initial. On pourrait faire
I’hypothése que des lacunes en compréhension les
empéchent de progresser en assemblage autant que
les autres éléves moyens, or ce n’est pas non plus
le cas (chi2 ; p=.93). Des solutions pédagogiques ou
didactiques méritent d’étre étudiées, c’est le groupe
d’éléves dans la classe qui semble étre le plus sensi-
ble a un effet école, a un effet CP, a un effet maitre.
L’analyse des DPA permet de constater un ajustement
des choix de I'enseignant a une période ou quelques
mois de CP ont modifié le statut de quelques éléves.

En résumé, les éléves progressent au cours de
’année ; le curseur du niveau de difficulté des taches
progresse également. Mais, cette augmentation n’est
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pas aléatoire : elle est majoritairement « calée » sur
le potentiel des mémes éléves (ici les éleves moyens
qui progressent). Ces éléves pourraient correspon-
dre au groupe de pilotage (« steering group ») mis
en avant par U. Dahlléf (1967) : ce groupe d’éléves-
reperes jouerait un réle important notamment lorsque
le temps disponible n’est pas suffisant pour permet-
tre a I’ensemble des éléves d’atteindre un but fixé ;
dans ce cas, I’enseignant se baserait sur les besoins
du groupe de pilotage pour prendre ses décisions. Il
serait donc cohérent que les progres de ce groupe
soient plus importants que ceux des autres éléeves :
le méme support d’apprentissage (qui n’est pas un
support construit pour évaluer les éleves) provoque-
rait des opportunités d’apprendre trés contrastées en
fonction du statut de I’éléve.

ENSEIGNER FACE A UN COLLECTIF
HETEROGENE, UN OBSTACLE TECHNIQUE

Il est, tout d’abord, utile de préciser que nos ensei-
gnants ne sont pas des enseignants maladroits, ils
sont expérimentés, leurs responsables institution-
nels et nos observations le confirment. lls enseignent
(classes deux et trois étudiées sur deux ans) dans
un milieu qui, en aucun cas, ne peut étre considéré
comme défavorisé. lls choisissent quotidiennement
les taches qu’ils proposent a leurs éleves : ce sont
des supports d’apprentissage (par exemple un texte
a lire). Ce choix est délicat car il concerne un collectif
hétérogene a tel point que, quelle que soit leur déci-
sion de choix du niveau de difficulté, ils semblent ne
pouvoir jouer que sur la répartition de leurs éleves
selon trois statuts :

1. I'éléve qui sait déja presque tout faire ;

2. I’éleve qui sait suffisamment faire : I’énigme
didactique proposée provoque le juste déséqui-
libre favorisant I’apprentissage ;

3. I’éleve trop démuni pour lequel I'énigme est pro-
bablement située au dela de sa zone proximale
de développement.

Partant de ce constat d’une diversité de maitrise
de la lecture en fin de CP pour les éléves « moyens »
de début d’année, J. Clanet (2007), a partir de I'ana-
lyse d’une de nos classes, en vient a constater que
la fréquence des interactions qui se nouent entre le
maitre et ces éléves moyens est en lien avec le degré
de maitrise de la lecture en fin de C.P. ; ceux qui sont,
soit destinataires, soit a I'origine de I’action verbale

et qui regoivent davantage d’informations et d’encou-
ragements positifs sont ceux des moyens du début
d’année qui se retrouvent bons lecteurs en fin d’an-
née. A I'inverse ceux qui sont moins fréquemment
engagés dans les actions-interactions ne connaitront
pas cette progression et au contraire se retrouveront
étre en difficulté pour lire en fin d’année (8) ». Nous
avons la un des éléments potentiellement explicatifs
de ce différentiel de réussite, la médiation que met en
place I’enseignant differe suivant les éléves.

Nos hypothéses explicatives peuvent aussi s’ap-
puyer sur des résultats antérieurs (Maurice, 1996a)
qui montraient que I’enseignant, a la lecture des
performances d’un seul éleve, modifiait, de fagon
pertinente, ses prédictions sur le travail d’autres
éléves de la classe, sans avoir eu besoin d’observer
ce qu’ils avaient effectivement fait. L’économie cogni-
tive, étroitement liée a I’évolution de I’expérience de
tout professionnel, expliquerait que I'’enseignant uti-
lise des prises d’informations échantillonnales car il
lui est impossible de prendre en compte I’exhausti-
vité des informations disponibles. Il connait des éle-
ves en fonction d’autres éléves reperes, il regroupe
certains éleves en fonction de criteres probablement
liés a leur potentiel face a des taches scolaires qui
ont une forte valeur d’utilité pour piloter la classe,
mais, de plus, il est peut-étre aussi contraint de cibler
spécifiquement ses actions sur certains éléeves pour
faire évoluer I’ensemble de la classe. Il serait obligé
de «faire avec » une hiérarchie de potentiels; le
groupe des moyens qui progressent serait le centre
de gravité d’une classe trés hétérogene, le lieu ou ses
choix (niveau de difficulté des taches et aides qui en
découlent) conviennent « au mieux » a ce groupe tout
en restant supportables par les autres. Nos résultats
s’expliqueraient en partie par la nécessité d’élever au
maximum ce centre de gravité : cela permettrait de
faire progresser tous les éléves tout en conservant le
contrble de la classe, sans pour autant modifier les
hiérarchies inter éléves (avec, selon nos résultats, le
risque de les renforcer).

La DPA participerait a la modélisation de schemes
professionnels constitués d’anticipations sur I’activité
des éléves, de prises d’informations et régulations en
cours de séance, etc. Ces schémes seraient construits
en réponse a des obstacles techniques liés a I’en-
seignement face a un groupe hétérogéne. La DPA
aiderait également a expliquer, au sein d’une méme
classe, des opportunités d’apprendre contrastées.

Ainsi, nos observations mettent en évidence une
image de |'effet de la « machine enseignement face a
un collectif trées hétérogene ». La marge de manceuvre
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de I’enseignant serait limitée par de fortes contrain-
tes qui constitueraient pour lui un véritable « obstacle
technique ». Nos choix méthodologiques, s’appuyant
sur des statistiques, négligent tout ce que I’ensei-
gnant fait pour lutter contre ces contraintes, mais ils
révelent le mécanisme qu’il affronte au quotidien.

La pédagogie différenciée et les médiations de
I’adulte sont utiles lorsqu’elles permettent a certains
éleves d’accéder a des performances auxquelles
ils n’auraient pu accéder seuls. Cependant, a par-
tir d’un certain seuil, augmenter I'aide nécessaire a
un éléve (jusqu’a lui donner la bonne réponse) aurait
pour effet de réviser a la baisse son activité cognitive,
de masquer son exclusion, de justifier le passage a
I’étape suivante. La DPA révele, a ce moment précis
de I'avancée didactique, que les procédures de type
« pédagogie différenciée » ont de sérieuses limites.
L’enseignement face a un collectif hétérogene produit
« mécaniquement » une exclusion de certains éléves.
Il semble délicat d’attribuer ce fait a d’éventuelles
défaillances professionnelles des enseignants. Des
solutions restent donc a « inventer ».

La mise en place des cycles a tenté de pallier ce
probléme en préconisant d’étaler I’apprentissage de
la lecture sur trois ans, mais nos résultats permettent
d’entrevoir quelques obstacles a cette prescription :

e |’hétérogénéité déja observable en début d’année
va augmenter de facon tres significative : dés le
démarrage d’un enseignement systématique de la
lecture, des éleves trés rapides accentuent I’écart
initial ;

e certains éleves ne sont pas « préts » a affronter cet
enseignement systématique qui impose un rythme
qu’ils ne pourront pas supporter, alors que leur date
de naissance est le critére de leur présence dans ce
systéme qui va les exclure ;

e le bon fonctionnement du groupe classe dépend
largement du fait que les éléves soient mobilisés,
occupés, travaillent, etc. Cet enrélement dépen-
drait du pouvoir de mobilisation des taches pro-
posées. Or, lorsqu’un certain pourcentage d’éle-
ves ont épuisé I’énigme didactique, ces éleves
qui « attendent » menacent la légitimité de I’ensei-
gnant, celui-ci prend le risque de perdre le contrble
du groupe : il est alors contraint a proposer des
tdches qui renouvellent I’énigme (cf. Maurice,
2006b) ;

I’hétérogénéité est telle qu’elle menacerait les limi-
tes matérielles et cognitives de tout étre humain
devant affronter cette complexité. Une telle affir-
mation permettrait de comprendre les limites des

prescriptions de type « pédagogie différenciée »
(cf. Maurice, 20063) ;

e |’enseignant débutant affronte ces contraintes
dés ses premiers pas dans le métier. Face a elles
il développe des habiletés cognitives, des savoir
faire professionnels qui échappent aux institutions
de formation, s’apparentent a des schémes profes-
sionnels efficaces (choix d’un niveau de difficulté de
tache par exemple). Ces savoir faire sont trés opé-
rationnels dans I’action, mais pas toujours accessi-
bles dans les moments de réflexion sur I’action.

Toutes ces contraintes convergent pour inciter
les enseignants a apprendre a proposer des taches
acceptables par le collectif. L’aide aux éléves les plus
démunis masque, a court terme, le fait qu’ils ne peu-
vent pas suivre et justifie de « passer a I’'étape sui-
vante ». Ce processus participerait a expliquer I'aug-
mentation de I’hétérogénéité et la grande difficulté
de prise en compte des rythmes trés différents des
éleves d’'une méme classe. Il ne serait pas di a des
défaillances professionnelles, il serait impossible pour
un enseignant, au cours préparatoire, d’assumer une
hétérogénéité au dela d’un certain seuil, sans creu-
ser les écarts et laisser des éleves démunis. On ris-
que ainsi de refuser, a juste titre, des ghettos formels,
mais de ne pas éviter de placer certains éléves dans
des situations significativement moins favorables
pour apprendre.

PAS DE CONCLUSIONS HATIVES

e |Les obstacles évoqués ci-dessus ne sont pas liés
a un probleme de «méthode » d’enseignement
de la lecture : un enseignant qui focaliserait son
action uniquement sur la dimension « assemblage »
n’échapperait pas a I’émergence de forts contras-
tes entre les progrés des éleves et a I'impérieuse
nécessité de proposer alors des taches accepta-
bles par le collectif, au risque de perdre le controle
de sa classe.

Les aides (ponctuelles) apportées par le réseau
d’aides ou organisées sous forme de PPRE (9)
par exemple sont indispensables, elles réduisent
les difficultés des éleves. Cependant, en ce qui
concerne les éléves en difficulté, le temps d’expo-
sition annuel a des situations bien trop difficiles est
tellement plus long que celui de I'aide individualisée
qu’il est important de tenter des solutions concer-
nant I’enseignement collectif.
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¢ Nos résultats ne concernent que I'apprentissage de
la lecture au CP. Il est impossible de les généraliser
a des « distances au probleme posé a un groupe
d’éleves ».

e Ce travail, imposant une méthodologie tres lourde,
n'a pas pu étre réalisé sur un nombre suffisant
de classes pour permettre une généralisation
incontestable. Des études complémentaires devront
étre réalisées.

Nos résultats pourraient paraitre trop pessimistes.
C’est d0 au fait qu’ils s’appuient sur des procédu-
res statistiques qui déshumanisent les contextes
observés pour mettre en évidence un mécanisme,
un obstacle professionnel que nos enseignants doi-
vent affronter au quotidien. L’identification de ce type
d’obstacle permet d’éviter :

e des explications dérivant trop facilement vers des
carences de la compétence professionnelle ;

e des conseils bien faciles a formuler, mais bien diffi-
ciles a mettre en ceuvre.

Grace a la qualité de leur relation aux éléves, a
leur empathie, a leur inventivité, etc., les enseignants
peuvent tres certainement limiter les effets de cet
obstacle. D’ailleurs, ces dimensions humaines, indis-
pensables a un geste professionnel efficace, risquent
bien d’expliquer des différences interindividuelles,
mais elles ne peuvent, a elles seules, lutter contre un
tel obstacle. Des solutions doivent étre « inventées »,
en grande partie sur le terrain des pratiques, grace a
la collaboration des enseignants. Il faudrait alors oser
avouer qu’a I’heure actuelle il existe trés peu de solu-
tions opérationnelles : seul moyen pour permettre aux
praticiens de passer du statut « d’accusé contraint de
se protéger » a celui de collaborateur inventif.
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Centre de recherches en éducation, formation et
insertion, université de Toulouse

NOTES

(1) Cf. Tache/activité : Leplat & Hoc, 1983. En prescrivant une tache
I’enseignant attend une activité de I'éléve (la mise en ceuvre
de savoirs ou savoir faire en jeu dans cette tache). Cependant,
I’activité effective de certains éléves, en partie inobservable,
est parfois différente de celle attendue par I'enseignant. Notre
objectif consiste a tenter d’approcher, grace a un test, 'activité
effective de chaque éleve.

(2) La mesure est élaborée a partir du nombre d’erreurs. Exemple de
test pour évaluer la DPA « lecture de syllabes » : nous proposons
dix syllabes a lire (syllabes observées dans la tache proposée par
I’enseignant). L’éleve qui sait lire ces dix syllabes obtient une DPA
égale a 0 ; celui qui n’en lit aucune a une DPA égale a 1 ; celui qui
en lit deux a une DPA de 0,2, etc.

(3) Sans pour autant affirmer que la lecture des phonemes est « la »
clé de I'acces au sens, en effet les autres DPA non présentées
en détail dans ce texte (voie directe, voie mixte, lecture de sylla-
bes) apportent d’autres dimensions de la lecture et confirment la
distance de ces mémes éleves aux taches proposées

(4) Sections d’enseignements généraux et professionnels adaptés.

(5) Cette méthodologie permet de ne pas « choisir » un seuil distin-
guant différents niveaux de lecteurs et de ne pas appliquer ce

méme choix sur deux classes différentes. La médiane aurait pu
étre une solution, mais elle dichotomise la classe, méthode qui
s’approche du tout ou rien et a peu de chances de représenter
la réalité d’une classe. Partager en trois groupes nous a semblé
plus cohérent avec ce que disent habituellement les enseignants
lorsqu’ils parlent de leurs éléves.

(6) Ce test permet de comparer deux groupes appariés (avec indi-
cation du seuil de prise de risque : p = .01 signifiant qu’on a
moins d’une chance sur 100 de se tromper en affirmant qu’un
groupe réussit mieux qu’un autre).

(7) Toutes DPA confondues. Ce test permet de savoir si un groupe
est plus performant qu’un autre (avec indication du seuil de
prise de risques).

(8) Surtous ces aspects p < .05.
(9) Programme Personnalisé de Réussite Educative.

(10) Un éleve dont les coordonnées sont (0,0) est a un niveau normal
en début de CP et en fin de CP. Un éléve dont les coordonnées
sont (0,4) est un éleve qui a un niveau normal en début de CP, et
qui a quatre mois d’avance en fin de CP.
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Annexe 1. — Parcours des éléeves pour la dimension technique de la lecture

Des éléves bons lecteurs
en décembre resteront
bons lecteurs en juin

14 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
Des éléves lecteurs moyens
1 en décembe : 24 d’entre eux
changent de statut en juin
12 * 3
104 ¢ K L
8 1 QO a 3
| Exception ——8 —p o || &
6 m|| O r
1 L 4
o
O 4 ofl m -
£
o 1 \Y%
2
© 21 Des éléves faibles lecteurs i
< en décembre resteront
faibles lecteurs en juin <&
0 /\ ¢
- -
-2 O 3
4 v A | Y
-4 | B/l 1 X L
1 G [}
-6 T T T T T T T T T
-8 -6 -4 -2 0 2 4 6 8 10 12 14
Alouette début CP

Chaque éleve est représenté par un point : en abscisse, ses performances techniques en début de CP, en ordonnée ses performances techniques
en fin de CP (10).
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