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La différenciation didactique pasSive :

un essat de déﬁnition et d'illustration

Résumé »
Cet article est consacré tout d’abord & quelques considérations sur la notion de
modzle scientifique. A partir de celles-ci, nous recontextualisens la notion de dis-
tance & la performance attendue (Maurice, 2007), en la mettant en relation avec
" certaines spéculations théoriques (Hacking, 1989) produites au sein de la théorie
de ’action conjointe en didactique. Nous essayons ainsi d’établir une relation
dialectique entre des notions qualitatives et leur articulation mathématique
(Hacking, 1989). Nous proposons ensuite la notion de différenciation didactique
passive dans e but de comprendre et de catégoriser la création d’hétérogénéité que
nous pensons consubstantielle au processus didactique. Dans la derniére partie
de I’article, nous essayons de déterminer certains enjeux cruciaux de cette étude,
pour ce qui concerne I’ efficacité et I’équité professorale, d'un point de vue com-
paratiste en didactique.
s Molsdlés: differenciotion didachique passive, théorie de I'action conjointe en didocfique, distance & o performance atfendue,
hétérogénéité des closses.

- Abstract

In this paper we first make some considerations on the notion of scientific model.
Against this background, we recontextualize the notion of Expected Performance
Distance (Maurice, 2007), by relating this concept to some theoretical qualitative
speculations (Hacking, 1989) produced in the Joint Action Theory in Didactics.
In doing that, we try to establish a dialectic relationship between sone qualitative
notions and their mathematical articulation (Hacking, 1989). Then we propose the
notion of Didactic Passive Differentiation, in order 1o understand and categorize
the creation of heterogeneity we think ai the core of the didactic process. In the last
part of the paper, we 1ry 1o delineate some crucial stakes of this study, according
10 the teacher’s efficiency and equity, from the comparative didactics viewpoint.
st Keywords : diductic Passive differenfiofion, jint ocion theory in didocics, expected performonce distonce, clossroom heferogeneily.
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- Introduction

sur la notion de
modzle, destinées 2 mettre en perspective le travail accompli;nous recontextua-
Jisons une premiére notion, celle de distzinccb_-ii'l_zi;per'formaﬁc" endue (Maurice,
2007), que nous mettons en relation avec certaines considérations théoriques qua-

. litatives produites au sein de la théorie de I’action conjointé ef.didactique. Nous
proposons ainsi la notion de clz_fﬂ'érenci'ci.zionfdsid'actique passive pour rendre raison
de.la création d’hétérogénéité que nous -pensons, jc‘_.onslubstgdt'icllésau processus
didactique. Notre terrain empiriqué é’s't_au:' QQﬁrs’pg'ép. ' atoire, et concerne
’enseignement de la lecture. e :

‘Dans cet article, aprés avoir produit quelcjdes“;br‘éyésaﬁmm u

La question des modeles au.sein. des ‘recherches en
education : Do R :

1étude des pratiques enseignantes et de Teurs relations @ x-apprentissages peut se

réaliser & partir de méthodologies basées sur « 1’ observation

seur, aussi bien que les performances dés éleves sont effectivement, en grande par-
tie observablés. Malgré cet accés apparemment aisé, de nombreuses questions res-
tent encore ouvertes dans ce domaine, juistifiant de nouvelles 2 pproches s appuyant
~ sur la pratique de Vinférence, terme qué nous uitilisons ici ans le sens suivant :
obtenir de facon rationnelle une information qui n’eét pas'fdif:égtement?lisible & par-
tir des données observées. C’est dans ¢e ‘cadré que la recherche sur laquelle s’appuie
cet article a produit un modele que nous allons présenter dans.ce qui suit.
Introduisant ici 1a notion de modgle, nous insisterons d’emblée sur le fait qu'un
modgle constitue une sorte de moyen terme entre une théorie par essence quali-
tative (Hacking, 1989), et les phénoménes empiriques concrets qu’il s’ agit d’ex-
pliquer. Dans cette perspective, le modéle permet, comme le montre Hacking
(1989) dans le cas de la physique, d sarticuler 1a « théorie qualitative » aux phé-
nomeénes empiriques, en élaborant, comme le rnontrevCaft'Wrig'ht (1999) des
« conditions de clture » qui définissent précisément un contexte spécifique a

I’intérieur duquel des assertions falsifiables vont pouvoir étre produites.

La theorie de ’action conjointe en didactique
et I'heterogeneite didactique : quel(s) modele(s) ?

x Quelques éléments de la théorie de Iaction conjointe en
didactique : vers une grammaire du jeu didactique

Nous avons proposé (Sensevy & Mercier, 2007, Schubauer-Leoni, Leutenegger
& Forget,2007) une théorie de I’action conjointe en didactique qu’on peut consi-
dérer sous I’espece des « théories qualitatives » auxquelles nous faisions allusion
dans ce qui précede. Une question fondamentale consiste donc, pour les utilisa-
teurs de cette théorie,  construire des modéles a partir de ses catégories, & élaborer
ces contextes d’inférences Talsifiables destinés  la fois A articuler el & tester cer-
taines des assertions générales que produit la théorie.
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Ld théorie de I’action conjointe en didactique tente, dans une perspective
wittgensteinienne, de décrire une grammaiie fondamentale des actions didac-
tiques. Pour cela, elle propose de consid_é;r_g:ﬁi‘agte]ation didactique comme un jeu.
Dans I"ensemble des pratiques humaines;.ce jeu est bien spécifique, puisqu’il met
en présence un joueur particulier, le Prqus_s,jé_ur, qui gagne si et seulement si I’Eleve
gagne, c’est-a-dire apprend. Le jeu (‘J.ilc;iagt;i‘gfue est une forme trés spécifique de
« jeu-coopératif » (Sensevy & Mercier: 2007 ; Schubauer-Leoni et al, 2007).
" Un certain nombre de points peirvent tre inférés grammaticalement de cette des-
cription en termes dé « jeu didactique™ .Par exemple, I'une des caractéristiques
" fondamentales du jeu se trouve dans le-fait que le Professeur est & la fois juge et
.. partie dans le jeu. C’est luiquiva ju ger'du’« gain » de I’Eléve (si éleve a appris).
.Cette caractéristique, en lsignfqvec' les autres j)réc'édemment décrites, produit néces-
“sairement ces phénoménes, trés tt mis ab jour par Brousseau (1998), que sont
‘ ]I"éffet Topaze (le Professeur donne indfment. I’Eléve Jes moyens de gagner) et
1 effet Jourdain (le-Professeur reconnait ind@iment le gain de I'Eleve).

xLe jeu didactique, Tinstance: Eiéve et P'hétérogénéite
didactique : une premiére analyse

Pour aller plus loin, il faut noter un ondamental : le professeur et Iéleve,
dans une telle analyse grarfnmzi,licalg,f as des individus, mais des instances
dans I'acte d’enseignement (I’acte d’apprentissage) : on pourrait dire, en conti-
nuant d'utiliser la structure du jeu; que le joueur (Professeur ou Eléve) est un
- joueur-instance. o o
On peut ainsi imaginer un Professeur constitué de plusieurs individus, ce qui est
concrétement le cas dans les formes d’apprentissage traditionnel, par exemple,
ot le « Professeur » est distribué dans un ensemble de personnes formant une
communauté. Si I’on veut penser a-priori I'action d’enseignement dans un tel
contexte, il faudra penser ce que cela si gnifie a priori que I’action d’enseigne-
ment soit distribuée. II faudra déterminer la logique immanente 2 cette distribu-
tion de I’instance Professeur en plusieurs individus.

De la méme manizre, et nous entrons dans le ceeur de cet article, il ne sera pas dif-
ficile d’imaginer une instance Eléve composée de plusieurs éléves, puisque c’est
le cas dans la forme scolaire classique. Il faut comprendre que cetie caractéristique
n’est nullement contingente. Le fait que le Professeur doive enseigner g une classe
d’éléve doit pouvoir amener a une description de type grammatical, qui fera recon-
naitre a priori des nécessités logiques qui pesent sur J’action du professeur et des
éleves, et sans lesquelles on ne saura rendre raison de cetle action. La premiére de
ces nécessilés, si on prend pour objet de comparaison un enseignement dans lequel
Iinstance Eléve est composée d’une unique personne, résulte de I'hétérogénéité a
priori des connaissances nitiales des gleves au regard de celles que le professeur veut
leur inculquer. Il s agit bien d'une hétérogénéité des connaissances et des savoirs,
d’une héiérogénéité didactique. Une deuxieme nécessité logique, liée & la premiére,
réside dans le fail que I’enseignement va nécessairement accentuer I’hétérogénéité
didactigue, ceci découlant logiquement de I’hétérogénéité des connaissances
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‘premiéres : on peut conjecturer avec Je minimum de risque d’erreur qu'un éleve

" dont les connaissances premiéres sont 'vbiéineé'des conhaissanéés}incu]quées va
intégrer plus rapidement ces connaissances inculquées. qutunéleve dont les connais-
sances premieres sont trés éloignées des connaissances inculquées. Nous allons
poursuivre I’étude des conséquences de.cet‘teik{réalité logique », méis il nous faut
pour cela préciser auparavant certains éléments. .- ' s
e Jeu -didactique et relation didactique : une’ premiére
caraciérisation R

“.. Le jeu didactique tel qu’il a été décrit ci-dessus est fondémentalement un jeu de

~ communication, au sens ot il s’actualise dans des transactions mettant en jeu les
deux instances. Ces transactions expriment.la i_elation; didactique, relation ternaire

" entre le Professeur, I'Eléve, et le Savoir: Cefte terniarité est au principe méme.des .

- descriptions fournies par la théorie de I’action conjointe en didactique. Une
contrainte fondameritale pesant sur tout modele produit dans cette théorie portera
. -donc sur ]a nécessaire prise en compte liée; comme 1’exprime la notion de tran-

“saction, des trois sous-systemes du systéme didactique (Professeur, Eléve, Savoir).

Dans le modgle présenté ici, cette prise en compte repose en particulier sur cer-
taines hypoth&ses qualitatives relatives 'a'uizi,;trgi’nsac;ic‘)ris"didagtiquﬁ;s (qu’il s’agira
récisé plus haut), que nous pouvons

ensuite d’articuler, au sens de ce terme. pre
décrire comme suit. , . ,
« [’action didactique du professeur est en grande partie.-dépendémté"de son expé-
rience. Son activité cognitive, ses savoirs, ses manieres d’agir, la théorie de la
connaissance qu’il a pu produire se sont construits dés ses premiers pas dans le
métier, et ils sont loin de se limiter & ceux inculqués en formation initiale. Nous pos-
tulons qu'il est impossible de comprendre I’action professorale sans la relier sys-
tématiquement aux modalités concrétes de son expérience (Dewey, 1934, 1938).

« ’activité didactique de chaque éleve entretient un rapport complexe avec les

performances produites aux évaluations scolaires. La didactique, dés ses débuts,

s’est construite sur 1’idée que « Je savoir n’est pas une propriété de ’éleve »,
qu’il peut s’exprimer trés différemment selon la situation envisagée. Ceci signi-
fie donc que les performances des €leves aux évaluations, et plus généralement
leurs comportements manifestes, doivent nécessairement étre interprétés en élu-
cidant pour chaque cas la nature de la relation entre la performance observée et
1’activité cognitive produite, celle-ci ne pouvant se résumer a celle-1a.

* Le savoir en jeu dans la relation didactique prend des formes diverses selon qu’il
est pensé par exemple par un didacticien, ou transformé dans 1’ épistémologie
pratique d’un enseignant, ou identifi¢ dans ’action des éléves (comimne nous
1’avons précisé plus haut, le méme objet de savoir évoqué publiquement par le
maitre est dépendant des connaissances initiales de chaque éleve).

Nous pouvons faire suivre ce premier ensemble de-descriptions, attaché & noter

certains éléments de caractérisation de chacun des sous-systémes, par un second

ensemble desting 2 préciser certains aspects de leurs interactions.
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®Jeu didactique et relation didactique : la dynamique

différentielie des. transactions = - ..

Une description scientifique (qualitative) convairicanie, an plan de sa « gramma-
ticalité-», de I’activité didactique, peut la faire voir comme la soumission d'une
énigme par le professeur aux él&ves. La Jogique de I’action didactique peut alors

- §’apprécier comme I’élucidation progressive, par les élgves, de cette énigme, le.

professeur dévoilant peu-a peu certains indices quipermettent aux éléves d’avan-
cer. La forme générique (« aux €léves ») ne doit cependant pas tromper, nous le
verrons. On peut décrire ]e procesqus ainsi que pourrait en attester un témoin
« extérieur » A ce processus, de la maniére suivante : '

* L’enseignant propose. une ou plus‘leum tac,hes que ’on peul considérer comme,
un renouvellement de1’énigme didactique (méme s’i] s”agit d’un contenu de

savoir déja travaillg, ce]u; ci peut- -etre maqqne S0US un nouveau contexte) ;

* Les éleves travaillent 1nd1v1duel]emem ou col]ecllvemem éleves et efiseignant
“'interagissent sous forme de (.]UCS[IOHS/] éponses, débals:.. cette phase de travail
permet de lever progressivement le voile « masquant I’énigme didactique »:

L observateur extérieur, s’appuyant uniguement sur des observables, décrit ainsi’
. des invariants (apparents) du déroulement d’une interaction didactique. 1l pourrait’

alors pratiquer-ce-que nious avons nommé «-une inférence & 1’ceil nu » et déclarer
que, grice a ces transactions, le collectif d’éléves progresse vers la solution. C’est
12 que nous affirmons qu’une modélisation du jeu didactique est nécessaire pour
mieux connaitre ses-enjeux ; en effet, & un moment donné, I'énigme est dévoilée,
sous la forme d’une performance attendue rendue publique. Cependant, dans son
travail, Je professeur a produit ce que nous avons pu appeler (Sensevy, 2007) une
différenciation didactique ordinaire, qui référe aux efforts habituels, « ordinaires »,
produits par le professeur pour « prendre en compte » la réception différentielle
de son action didactique par chaque éléve. Il a agi différentiellement en direction
de certains éleves. Par exemple, il a expressément sollicité certains éleves « en dif-
ficulté », il leur a éventuellement proposé des tiches plus faciles. Peut-on en
conclure pour autant que cette différenciation a offert a tous les éléves des oppor-
tunités d’apprendre 7

Pour répondre 2 cette question, il faut pouvoir identifier I’écart entre les connais-
sances initiales de chaque éléve et les connaissances inculquées par le professeur,
et montrer le r6le joué par cet €cart.

Afin de les donner & voir nous avons construit (Maurice, 2007) un modéle prenant
en compte, & chaque observation, 2 la fois le savoir en jeu (les « connaissances a
inculquer ») dans les tAches choisies par I'enseignant et le potentie] de chaque
gléve par rapport & ce savoir. L'écart entre connaissances initiales et connaissances
& inculquer s’actualise alors dans la distance a la performance attendue (DPA-
Maurice, 2007) que nous décrirons précisément plus loin dans son opérationna-
lisation. Disons pour commencer qu’elle consiste dans la mesure de Ja distance,
pour un systeme de connaissances inculquées donné, entre ce systeme, tel qu’il est
actualisé dans I'attente professorale de performance effective sur la tche proposée,
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et le systéme des connaissances disponibles pour ’éleve, tel qu’il est actualisé
dans la performance réelle qu’il est capable de- produire:; su1 cette tiche. o

Cette distance nous parait constituer un mdlcateur p'lrtlcuhel emem pertinent des
conditions didactiques de I’ appremlssaoe et nous ctudlonq sa vanauon tout au

long de ’année.

E D'une théorie de l’heterogenelte dldacthue v‘a un modele Ia
sémantique

Ces considérations nous ont permis de pxodmre a p? iori’ les" ,pm,r une contbuiion imporiante & une fell
premiers éléments d’une théorie de I’ heLerogenelte didac :" theorie, on poure e Sonazy-(2002), et
tique # qui caractérise le jeu didactique de- 1’ense1gncment a + Copin (2007, 2008).

une classe. L L s :

Aﬁn d’éviter le « grand écart » entre. thcorie et empme evoque an débit de cet -

article, nous développons une modélisation des effets de bk hetelovenelte didac- -

tique décrite ci-dessous sous forme de cing. conJectures qu : )-Ce .o veou e gue st Gl
litatives (sémantique du modéle au sens de Tiberghien, 199; I recherche empiique, produe en réponse. -
* qui seront testées dans des classes de Cours preparatoue de  un oppel & projet PIREF (2003) sur
1’école primaire frangaise ¢: o ‘ . loouelle s oppuie el o
 1.Désle ‘début de 1’année, ’enseignant ch0151t des taches:
exemple) qui conviennent nécessairement rhieux A certdins §lEves qu’a d’autres -
d&s lors que les premiers ont des connaissances 1n1t1ales dlspombles (mesurées a
I’aide de tests de lecture en protocoles individuels) voisines de celles inculquées.

2. L aide aux éleves (les actions différenciées) est affectee par ce rapport diffé- "
rencié aux connaissances inculquées.

des textes a lire par

3.1 aide apportée & un éléve est plus ou moins efficace en fonction de sa distance a
la performance attendue (DPA). Ains, certains:éleves, dont les connaissances dis-
ponibles sont trés éloignées des connaissances mculquees (DPA importante), se
voient « offrir » une réponse attendue pour laquelle ils n’auront pas produit par
eux-mémes un travail d’appropriation, ce qui correspond & une forte révision a la
baisse de leur activité cognitive. Ces éléves sont donc placés face 4 des opportu-
nités d’apprendre beaucoup plus limitées que d’autres €leves dans la classe.

4, L’enseignant, s’il veut maintenir le controle de ce collectif hétérogéne, Eviter
" 1’ennui chez ceux qui ont depuis longtemps épuisé I'énigme didactique et avan-
cer dans le temps didactique devra passer au « savoir suzvam » alors que tous
n’ont pas eu I'opportunité d’apprendre.

5. Le passage au savoir suivant (nouveau texte de lecture par exemple) légitimé
par le fait que la solution de 1’énigme est rendue publique, officialise ce qu’il faut
effectivement savoir & ce moment-13, révéle la performance effectivement atien-
due. Certains éléves ont bénéficié des actions différenciées mises en ceuvre, mais

" ces derniéres, face aux fortes contraintes identifiées ci-dessus, ne peuvent per-
mettre & tous d’apprendre. On peut parler d’obstacle technique pour I enseignant
et de risque de « ghetto didactique »- pour ceﬁ’uns cleves ce que nous allons
éclaircir dans les lignes qui suivent. ' -
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E D’une théorie de I’heterogen "t" di dacthue 2 un modéle ;
la syntaxe

Les cing conjectures que nous venons de-décrire ont été articulées aux faits empi-
riques grice A.des mesures ou observations sur le-terrain. Cetle deuxieme étape
AEFimi syniz P a1 < ‘L Ty 5 . )

de,fm.n 1a\ yntaxe QL1 mode]e.)du sens dg Tiberghien : elle b L leceur peut fouver doutes
consiste a4 construire une méthodologie ¢ permettant de  diveloppements de cetie méhodologie

vahdel finvalider1a descnptxon qualxtmlve du'modgle. Mauie (2007), Mouice & Murilo,
.o (2007), Mourice & Murilo (2008, &

Le recueil des données porte).
Nous étudions, pour chaque éléve, sa.Distance 4 la Performance Attendue. Nos
observations aniérieure§ ont montré que de multiples interventions de I’enseignant,
pendant le déroulement de la tiche, aident certains éléves a parcourir un chemin
trop difficile pour eux: Ainsi, les performances des €léves a la téiche proposée pen-
~ dant Iinleraction risquent d’étre si gmﬁcamvemem améliorées par 1’accompagne- . .
ment didactique de ]’enseignant et ne pas. révéler la distance réelle de certains éléves
aux performances attendues par le maftre. lorqqu il ¢choisit cetle’ tiche. ‘

. Afin d’inférer le polenne] de chaque élave face aux choix de I enseignant, le déroule-
ment d’une tiche est filmé 2 1"aide de denx caméras permettant de garder la trace de 1'ac-
tivité-de 'enseignant et de ses e]eves.-.Le jour méme, ce film est émdié, il permet une
analyse de la tiche (difficultés spcc;ﬁques, savairs en jeu, prérequis nécessaires, stra-
tégies potentielles, «-outils de lecteurs » supposés utiles face aux téches proposées).
Gréice 2 cette analyse de la tche choisie par le maitre, des tests sont élaborés : ils visent
1’évaluation du potentiel d’un sujet & qui on a prescrit cette tche. Un ou deux jours

~aprés Ja séquence filmée en classe, ces tests sont proposés aux €leves, en protocole
individuel, en dehors du contexte classe. Cette méthodologie évalue, pour chaque éleve,
sa distance & Ta performance attendue (DPA), quantifiée de O & 1. Cette distance est
nulle pour un él2ve qui se montre performant face aux tests issus de I’analyse de la
thche prescrite, elle est maximale pour I*éléve qui ne réussit aucun de ces tests.

Les DPA et leur mesure

~ La mesure de la DPA est réalisée & plusieurs reprises dans 1’année, chaque fois un’

niouveau test est construit en fonction des taches observées. Nous pouvons ainsi
montrer sinos conjectures sont validées sur I’échelle d’une année scolaire et tes-
ter la dimension temporelle de notre modele.

Les analyses des tAches proposées sont élaborées a partir des deux processus
d’identification des mots : la voie directe et la voie indirecte.

* Voie directe ou adressage : plusieurs mots isolés 4 lire en un lemps qui ne laisse pas
la possibilité d’utiliser la voie indirecte, ni I’appui sur le sens (absence de contexte).

» 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 r2gles de correspondance entre graphies et phonies). La DPA
voie indirecte est décomposée en DPA s yllabes, DPA sons (lecture de syllabes ou
de sons présents dans ce méme texte) et DFPA conscience phonologique.
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.Nous rajoutons la DPA Voie mixte : plusieurﬁ phrases 2 a lire, en un temps qui laisse

la posmblhté d’utiliser les deux strategles precedemes il.peut’s’ ‘appuyer sur Je
Sens : nous ignorons' alors quelle stratégie est-utilisée’ par Iéleve.

Tomes les dimensions (mots, syllabes, sons.. ) concernées dans nos DPA repre-

_sentent ce qu'il fallait savoir lire dans l'eé'ﬂi'fferemeq taches proposées par I’ensei-

gnant (performances attendues). Un enseignant, choisissant un texte & faire décou-
vrirases-éléves, détermine des condmom d1fferemes en fonction de leur potentiel.

Les DPA illustrent ces conditions diffé érentes : c,ertamq élzves ont des DPA proches
de 0, ils sont proches des dispositions- necessmres 2 la lecture du texte, d’autres,
,prochc@ de 1, facc au texte propoee sont txes demums et dependants

L evaluatlon des progres des eleves

Les, procres des éleéves au cours de I’ armee ne sont pas mesures 2 Iaide d’éva-
luations scolaires qui risquent d’etre uop hees a des contrats dldaChC]lJCQ installés

‘dans les classes. Nous utilisons deux tests qu1 presentent un avantage certain :
7 on’étant- connus ni des enselgnants i des élgves, on ne peut soupgonner une .

' _'mﬂuence sur la facon de travailler des enseignants provoquée (méme de fagon

implicite) par un type d’évaluation qu’ils. ont déja rencontrée, ,nl chez les €leves
une accommodatlon au type d’ epreuve qui: faciliterait l’obten_ on de la réponse
‘pour des. raisons extérieures a leur compéterice. effective. I aglt du test de

r alouetle et le E20 (ces tests ont decnts plus lom cf. p] 15)

La distance a la performance a’ctendue : resultats

k Distance 2 la performance attendue : des éiéves gardent Ie
méme statut toute année (quatre classes de CP concernées,

premiére année de la recherche)

Meéme en ce qui concerne la connaissance des syllabes ou des'sons (compétence
de base au cours préparatoire), certains éléves resteront trés éloignés de cette com-
pétence, les plus faibles ne faisant que trés peu de « progrés » du début a la fin de

. ’année. Les éleves auront certes progressé dans leur connaissance des syllabes ou
des sons, mais les niveaux de difficulté des textes choisis par I’enseignant les

auront maintenus sur un statut stable, au plan de la DPA, tout au long de I’année.
Leur déficit instrumental est constant alors que, par ailleurs, les évaluations mon-
trent qu’ils ont progressé. Malgré leur progression, I’avancée didactique de la
classe les maintient & 1’écart : une forme d’exclusion a4 un niveau instramental
qui aura trés probablement des conséquences sur la suite des apprentissages.
Les éleves les plus performants n’ont pas non plus changé de statut (ce qui ne
veut pas dire qu’ils n’ont pas eu besoin d’apprendre en cours d’année) ; ils pos-
sédent « ’outillage de base » en jeu dans les tAches proposées et sont ainsi « libé-
1és » d’un obstacle pour pouvoir travailler & un autre niveau.

La mesure des cinq DPA révéle ainsi que les enseignants, & travers les tiches qu’ils pro-

'posent (par exemple Ie niveau de difficulté du texte qu’ils choisissent), sont contraints

d’avancer surle plan de la nouveauté didactique alors que tous les €l&ves n’ont pas apptis.
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Cette mesure est concordante avec I’observation des classes, qui ne permet pas
toujours de faire constat dv.« passage.d I'éiape suivante alors que tous les éléves
n’ont pas appris » . En effet, les éléves les plus faibles bénéficient de la médiation
"de I’enseignant, ils proposent des réponses aux questions posées. Suite a un tra-

vail.de « différenciation ordinaire », ils peuvent redire le contenu du texte pro-'

posé. Cette performance obtenue Iégitime le fait de pouvoir passer i I’étape sui-

vante (aussi bien ax yeux de I’observateur qu’a ceux de I’enseignant : I’évalua---

tion 2 court térrhe ’jj“rdche du contexte de la situation didactique participe a cette
Iégitimation). Cependzmt un ou deux jours apres, la mesure de la DPA montre

- oquel obtention de la. Ieponse n’a pas suffi pour apprendre. Pour certains éléves -
trop éloignés des savmrs en jeu, I"accompagnement de J enselonant conmbue- .

rait, a court terme, amasquez leur exclusion.

A T'issue de cette prermere année scolaire étudiée, nous décidons de suivre deux .

- des CHSGIUH'IHIS concernés sur UDC deux1eme annee SCOI’UI‘C etde mesurer les ]JCT-

'.'formances des €leves 2 17aide des tests Alouette et E20 (les classes étudiées sont* -

. deux classes de < centre ville », celles qui ont les meilleures conditions de travail

et des enseignants experlmentes) afind’ observer ce qui se passe malgré ces condi-
tions favorables. Dans un premier temps nous mesurons les performances de leurs
éleves a I’entrée auCEI (éleves en CPI” annee J) pUlS les performances de debut
etde find’ annee en CP1’ cmnee 2

& Hétérogénéité des performances des eieves a Ventrée au CEI-

(2 classes de CP concernees)

Au test de I’ Alouette, les performances des bons, moyens ou faibles lecteurs sont
significativement différentes. Les boris lecteurs ont plus de 7 mois d’avance, les
moyens oscillent autour de I’Age attendu & ce niveau la. Les faibles ont trés peu
bénéficié de leur CP (autour de 8 mois de retard). L’écart entre les plus performants
et les plus faibles est en moyenne de 15 mois, soit plus d’une année. Méme si ces
deux classes, de centre ville, ne travaillent pas dans des conditions difficiles, elles
n’échappent pas a cette forte hétérogénéité. Des enseignants travaillant dans un
milieu réputé moins difficile que d’autres se trouvent eux aussi face 2 un collec-
tif dont les besoins sont fortement contrastés.

Au « niveau compréhension », les performances des lecteurs moyens ne sont pas
 significativement différentes de celles des bons lecteurs. Leur déficit au niveau tech-
* nique ne semble pas géner la compréhension mesurée par ce test. Ce n’est pas le cas
pour les faibles lecteurs dont les performances en compréhension sont trés signifi-
cativement différentes des deux autres groupes. Les éléves ayant un faible polentiel
technique sont aussi ceux qui comprennent significativement moins que les autres.

La connaissance des performances des ¢éléves de ces deux classes en début de
CEI incite & savoir & partir de quand se dessinait cette hiérarchisation entre eux.
Des corrélations entre des DPA mesurées au premier trimestre du CP et les per-
formances & la rentrée en CE1 montrent que les tiches proposées en décembre
permettaient déja d’entrevoir ce qui allait se passer 9 mois apres.
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Des le mois de décembre, les situations, d’apprentissage proposées par I’ensei-
gnant hiérarchisent les €leves d’une fagon qui-esquisse la hiérarchisation des per-
formances & une évaluation qui aura liéu 9 mois apres, 2 1%entrée au CE1.
La DPA installe cette hiérarchisation, or elle n’est pas construite & partir d’une sitna-
- tion d’évaluation. On pourrait imaginer qu’tne évaluation- ‘montre Une hiérarchisa-
tion des éleves en décembre, que1’on retrouverait quelque'; mois p]uc tard & I’entrée
- au CE1. Une explication de cette corrélatign, si elle était:calculée a pamr d’une éva-
luation en décembre et dune évaluation en début de CE1, pourrait alors s’appuyer
" sur le poids de variables sociologiques, Qupsycho]ogxqueg expliquant le faible poids
de I'effet maitre face & des déterminismes soc'iaui -ou cognitifs ou antres. ..
Orla DPAn’est pas un indicateur preleve sur une évahiation scolaire, elle est mesu-
rée & partir d’une téche d’apprentissage n’ayant pas pour- mlssmn la discrimination
des éleves. Elle révele le statut de chaque eleve au.temps’ { face’ a des « opportunités
_ d’apprendre », opportunités d’apprendre qui sont trés comrasteeq au sein d’une méme
_classe. La DPA est la conséquence d’un cho1x dldacuque : "le_mveau de difficulté du
texte support d’apprentissage, choix ponctue] mais repete chaque jour. Autrement
~dit, Ie choix de I’enseignant au temps 7 eni “décembre a une conséquence immédiate
.(cf.DPA) : les éléves sont hiérarchisés sur la base de leur poLennel «d’outils de lec-
teur ». C’est dans ce cadre que toute ]’ action d1dact1que visantFace ompacmernent de
la tache proposée va tenter de faire en sorte que des apprenussaves se réalisent: Or,
nous constatons, a I’entrée au CE1, que les éléves les pluq démunis n’ont pas béné-
ficié de I’avance de leurs pairs, ils n’ont pas ét€ « tirés versle haut »  la corrélation
montre que "observation du choix de la hiérarchisation des poténtiels.au temps 1 en
décembre permet de prédire la hiérarchisation des performances a l'entrée au CE]
" (les outils techniques de base, non maftrisés au moment ot 1’activité didactique ten-
 tait de les faire construire, resteront déficitaires plusieurs. mois apres). :
Ce serait bien alors 1’activité didactique de I’école qui entretiendrait.des inégali-
tés entre éléves, inégalités partiellement corrélées avec des variables sociales, ce
‘qui minimiserait I’effet maitre obtenu dans les etudes antcneures Ce constat peut
étre & la fois inquiétant parce qu’il est difficile d’ imaginer des solutions (surtout
si on élimine toutes celles qui auraient pu limiter le phénomene et ne se sont pas
évélées tres efficaces), mais également rassurant dans la mesure ol ce sont des
variables professionnelles qui peuvent &tre en cause (et non uniquement des déter-
minismes extérieurs 4 1°école), laissant I’espoir d’inventer des solutions. D’ailleurs,
dans la suite de ce travail nous montrerons que ce résultat doit étre nuancé : ces
. corrélations ne permettent pas de dire que, dés le mois de décembre, pour cer-
tains éléves des deux classes, on peut prédire comment se terminera I’année.

E Une hétérogénéité qﬁi augmente au cours du cP

La deuxiéme année de cette recherche a tenté de répondre a la question de 1’effi-
cacité du professeur. Les résultats précédents laissajent supposer que les choix
~qu’il fait, sous contrainte, ont des conséquences contrastées sur les progres des
éleves. Pour mieux cibler ces progres, nous avons utilisé les deux tests (assemblage
et compréhension) en début de CP et en fin de CP.
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Le test technique (Alouette) est standardisé de fagon a suivre I’évolution « nor-
male » d’un lecteur et indique « I"age lecteur ». Ainsi, un sujet qui avait une place
déterminée sur I'échelle du test en decembre (un mois de retard par exemple)
pourrait, selon la normalisation sur ]clqucl e est fondée le test, étre attendu en juin
2 peu prés au méme niveau. Dans ce cas 13, ¢’est la loi des grands nombres, bien
- que discutable, qui détermine ceti aoe ]ectcux », de fagon statistique, aprés obser-
vation des performances d’un gmnd nombxe d’éleves apprenant a lire. Ce n’est pas
cette norme qui nous intéresse, mais p]ulot les écarts & la norme, les parcours dif-
férenciés, contrastés, des éleves d’une méme classe. L' analyse permet de montrer,
de décembre 2 juin, des éleves ont, perdu du terram (par rapport 2 leur niveau ini-
tial) alors que d’autres en ont g'lorne
Le test compréhension (E 20) est une,epr‘euve identique en décembre et en juin ;
seule différence, 41 s*agit de:compréhension de 1’oral en décembre, et de la com-
préhension d’une méme phrase 2 I’écrit en juin. Malgré I’effet « retest », qui devrait
favoriser la performance 2 la deuxigme éprenve, des élzves vont obtenir en juin une
performance plus faible. La dimension technique de la lecture reste encore une. ..
«:tiche ajoutée » qiii; contrair ement a un automatisme, a un coflt cognitif provo-
quant une performance en compréhension inférieure 4 celle mesurée 9 mois avant. .
'L’année scolaire a aligmenté Thétérogénéité des deux classes, 4 la fois sur le plan *
“technique” et sur Ie plan “co'rripr'éhexl'éion” ; ce phénomene §’est produit dans
les deux classes observées. L’obselvatjon des écarts types est une premiére confir-
mation de’'cette augmentation. "0

Tab/eau» " : Moyennes et écarts i‘ypes en technique et compréhension

.fo,l.’\l)\({a:nflé?‘:dé_éié?s e ggc”etm . Ecart fypejuin *
T — -
fechnique) " 07 . 2,8 53
E20 (fest. o :
compréhension) " 15 D 13 34

La distribution des scores techniques en décembre place 86% des éléves entre -1
et +1 écarl type. 86% des €leves sont situés entre environ 2 mois de retard et 3
mois d’avance. Nous pouvons conclure que la distribution observée des éléves
de ces deux classes est beaucoup plus homogéne qu'une distribution normale
dans laquelle on aurait trouvé 68% des éléves dans ce méme intervalle.

Par contre, en juin, nous trouvons 69,5% des éleves entre -1 et +1 écart type.
69.,5% des éleves sont situés entre environ 4,6 mois de retard et 6 mois d’avance.
La dispersion de la distribution a augmenté, elle est trés proche d’une distribu-
tion normale (cf. : Posthumus (1947) : « Quelle que soit la distribution des com-
pétences au début de 1'année scolaire, la distribution des notes en fin d'année
épouse grosso modo une forme gaussienne. »).

Les stalistiques sur lesquelles sont fondés les tests Alouette et B20 (mois d*avance
ou de retard par exemple), norme critiquable, écrasant la singularité des individus,
révelent toutefois le contexte au sein duquel enseignant doit pratiquer son métier.
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E Des eleves qul progressent, d'autres qu: regressent...

‘C’est grice:d un graphe bivarié€'(en x les performanccs tcchmques én decembre et
en y les performances techniques en juin) que nous avons pu affiner]’ observamn '
de I’évolution des performances de chaque e]eve e

- 7 éleves faibles (su1 8) en début d’année se 1et1 ouvent dans la méme catégorie
(performant, moyen.ou fzuble) en fin ’année.; . S
-9 éleves performants en début d’année Ie | sont encore en fin d’année (ces. dcux
prerrnerﬁ points étant suffisants pour pr ovoquer une eorr €lation significative
entre ces deux mesures, corrélation mcnant a pensel quc r histoire des éleves
- éuait €crite depuis le début) ; ’ » Dons truvuﬂsom considérés comme eleves
"= 24 €]éves moyens en décembre ¢ (sur 29) chancenl de statut  «moyensen dicembre » (28 gléves sur
- en juin : certains sont intégrés dans le’ crroupe des bons Jec- .. 46) cwique e est tecrigue ploceente
i 1 & aut ‘ tdans le-g des - mois d'avance et un mois de reford :
eurs alors que d’autres se re rouven ans ev roupe es. urement it e g sont « & Pheure» en

- faibles lecteurs. enront au CP; leur ige lecieur indiqué parle
fest comude avec le femips didoctique.

._":Lc niveau de difficulté des taches chms] )paJ 5K enselgnam '
“augmente au Cours de I’année scolaire, mais plusieurs mesures de DPA dans I'an- °
née montrent que ces choix stabilisent le statut des €leves face 2 «ces tiches. En

- effet, les €léves progressent au cours le 1P an: e: le curselir du niveau de difficulté
des tiches progressé également. Mais: 'cette,augmentatlon ri’est-pas aléatoire :
elle est ma_]ontalrement «calée » sur la zone px oxnnale des memes cleve: (« stee-
ring group » = “groupe de pilotage”). :

En effet, en décembre ces éleves moyens ont un potentiel equwalent face aux
tiches choisies par I’enseignant. Trois mois plus tard, face 4 d’ autres situations
d’apprentissage, & d’autres opportunités pour apprendre, on constate que ce groupe
s’est scindé en deux : certains progressent plus vite que d’autres, ont un potentiel
plus fort (une analyse didactique fine pourrait peut-€tre en apporter les raisons).
Toutefois, nos résultats permettent d’ affirmer que 1’ enseignant, a cette période 13,
a fait le choix de proposer des tiches plus p1oche=; du potcntlcl de ceux qui pro-
gressaient. Les moyens qui progressent seraient-ils le groupe de pilotage ? Quant
a ceux qui décrochent, c’est peut-étre pour des raisons que notre étude ne peut .
pas mesurer, mais aussi probablement 4 cause de situations d’ apprentissages (choi-
sies par ’enseignant) qui s’éloignent de leur potentiel.

Pour ces €léves moyens en décembre, on ne peut pas chercher des raisons d’échec
en invoquant un retard « technique » initial. En ce qui les concerne, des solutions
reposant sur la nature de I’enseignement proposé méritent tout particuliérement
d’8tre étudiées, c’est le groupe d’éléves dans la classe qui semble étre le plus sen-
sible & un effet école, & un effet CP, 4 un effet maitre. Cependant, nos observations
mettent en évidence, de décembre & mars, une image de I’effet de la « machine -

enseignement face a un collectif trés hétérogéne » effet que I’on ne sait pas actuel-

lement résoudre. On constate ici & quel point I’action d’ enseignement est sous
contrainte. Tout se passe comme si le jeu didactique était surdéter: miné, dans I’ac-
tion professorale, par un hiatus tenant au fait que le collectif de Ia classe, considéré
en acte comme homogene par le professeur, est de fait profondément hétérogeéne.
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Sous cette description, la différenciation ordinaire mise en ceuvre par les profes-
seurs contribue plus 4 masquer cette hétérogénéité des potentiels qu’a la corriger.

'Eiéments de discussion

Nous avons p}ééeriié au début de cet article une théorisation de 1’action didac-
tique conjointe en tant.que jeu didactique, en montrant que la nature de ce jeu -
pouvait amener a priori & concevoir | "hétérogénéité comme consubstantielle au jeu . .
- didactique, dés lors que I"entité Eléve est distribuée sur plusieurs individus, dont
les capacités et les potentmhtes & actlon Je]atlvemem une connaissance donnée,
sont par essence différentes: : '
. Nous avons ensuite montré comment la notion de Distance 4 la PCIfOI mance.
- Attendue pouvait gtre opératoire dans une modélisation des effets de I’hétérogé-
néité didactique, et dvancer la conceptualisation de cette hétérogénéité, et, p"u
: ld méme, celle du Jeu'dldacthue ‘

R De Ia dlfferenaatlon didactique passwe a une conceptlon de o
' !’effncacﬂe professorale

Nos résultats fon{ apparaitre en- effet quelques unes des contraintes « grammati-
cales » de I’action f r d’lmentales de Taction dldacllque contextualisées au Cours
Préparatoire. Nous avcms ainsi pu “montrer que I’hétérogénéité déja observable en
début d’année va augmenter de fagon trés significative : au début de I’année, les
él&ves sont répartis de fagon relativement homogene ; la fin de I'année, les écarts se
sont accrus, et 1a distribution est devenue de type gaussien. Nos résultats attestent
ainsi d’un phénomene de normalisation didactigue : nous pensons avoir mis en évi-
dence ici une contrainte forte du systéme, une « réalité premiére » du monde didac-
tique usuel, classique. Enseigner quelque chose & un groupe, c’est produire des dif-
férences dans ce groupe, c’est construire i fine de la normalité stafistique, avec des
éleves qui réussissent trés bien, des éléves qui réussissent trés mal, un « grand
nombre d’éleves » qui réussissent moyennement, etc. Le professeur, dans son action
usuelle, peut étre vu comme un constructeur de normalité statistique.
C’est bien ce phénoméne que nous appelons différenciation didactique passive :
cette différenciation est didactique, puisque elle est le résultat d'une rapport dif-
férencié des éleves et du professeur aux objets de savoir ; elle est passive, dans Ja
mesure ot elle ne constitue pas le résultat d’un projet explicite et déterming.
Dans cette perspective, les professeurs efficaces semblent étre
ceux qui sont équitables ¢, c’est-a-dire qui accroissent moins Une el ssero estsupporie por d'autes
; ; ) . résullots ¢z Jo recherche sur loquele s oppuie

que la moyenne de ’ensemble des professeurs la dispersion g gde (d Pigée & Sersew 2007).
des résultats tout en élevant plus que la moyenne de I’en-

semble des professeurs la progression moyenne de ces résultats.
Un aspect décisif, ici, est le suivant. Cette efficacité/équité ne va pas de s0i : ce qui
va de soi, ce qui est normal, c’est la « production de normalité ». Ce qui est la

regle, en réponse aux contraintes fondamentales du jeu didactique scolaire, c’est
cette tendance forte 2 la différenciation didactique pa%swe qui aboutit sur la durée

& accroflre la dispersion.
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Des lors, le chercheur, face a cette réalité, sera d’autant mieux fondé a abandon-
ner les déplorations, imprécations, ou ¢ritiques plus ou moin$ éuphémisées. I se
pénétrera du fait que, pris par la force des choses,.les professeurs, dans leurs

actions, accroissent les différences entre éleéves, On pourrait;aller plus loin, et

- affirmer que le professeur efficace/équitable, celdi qui résiste le-mieux & ce tro-

pisme, 4 cetie contrainte de différenciation passive, est un bon professionnel, c’est
le « bon professeur », le professeur expert: ce genre de « résistance » a la diffé-
renciation passive pourrait méme éire an principe de I’expertise professorale.

* Cette position mériterait d’8tre étayée dil point de vue de ’itervention du cher-
~ cheur ainsi que du statut du terrain de la techerche, mais peut-étre est-ce 1a I’ob-

jet d’un autre article...

E Un sens possible des interactions avec les éleves faibles

. Nous 'avons vu, nous pouvons concevoir lc_s/iméractions_a\;/é'c‘]es éleves faibles

comme 1’expression d’une nécessité didactique : les interactions attestent d’une
forme d’intégration nécessaire dans I"avancée collective des;€leves €loignés du
niveau.cognitif requis. Toutefois, les amalyses montrent c]ajr‘emén»t.que_ces inter-

actions, pour nombreuses et attentionnées qu’elles soient, ne suffisent pas, avec
. Il est méme

raient contribuer a « I’exclusion de l’iptérieur » de ces élevés faibles, une exclu-
sion qu’on pourrait nommer « [ ‘exclusion par-I'interaction »o
Il faut prendre conscience qu’une telle « exclusion » est passive, et hie résulte bien

" entendu en aucun cas de la volonté du professeur, la plupart du temps tout préoccupé,
potamment dans la prise en compte des injonctions institutionnelles et formatives,

par la « réussite de tous ». Dans une telle perspective d’ « exclusion par I'interac-
tion », la fréquence supérieure des interactions peut Jaisser penser au professeur que

la différenciation active qu’il produit ainsi va bénéficier aux éleves moins perfor-

mants, alors méme que ce type de différenciation produit I"effet contraire.

On conjecturera donc que la fréquence et I’intensité des interactions avec les
élves faibles pourraient, dans certains cas, faire illusion, pour le professeur, sur
I'engagement cognitif réel de ces éleves. Le professeur peut dans certains cas
« abandonner » les éléves moins performants « 2 leur sort », et on ne s’étonnera
pas de leur moindre performance. Il peut aussi, par bonne volonté citoyenne et
didactique, interagir préférentiellement avec ces éleves en difficulté, tout en consa-
crant ainsi une forme pratique didactique de cette. exclusion de Iintérieur dont
Bourdieu (1993) a montré I’ existence statistique générale.

mUne dynamique chronogénétique, une dynamique
mésogénétique

Cette «illusion » entretenue quant ala participation d’éleves de fait exclus est fonc-
tionnelle : I’aide aux éleves les plus démunis masque, a court terme, le fait qu’ils ne
peuvent pas « suivre » et justifie de « passer a ’étape suivante ». Ce processus par-
ticiperait & expliquer I’augmentation de I’hétérogénéité. C’est une caractéristique
du temps didactique (Chevallard et Mercier, 1987 ; Mercier 1992 ; Sensevy, 1998)
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que.le modele des effets'de I’hétérogénéité permet d’articuler : de I’argument « qua-
litatif » selon lequel le deﬁlemem du temps- d1dact1quc -la chronogénese- empéche
certains éléves de travailler dans leur durée. pr opre, on passe a un modele calculable
qui atteste 4 Ia fois de la nature et de I"amplitude de cet effet.
Mais cette dynamique temporelle n’est pas la seule 2 &tre affectée par les phéno- -
menes mis au jour dans notre étude. Les COmI dmtes précitées convergent pour inci- -
ter les-enseignants & apprendre a proposer '_d_es ,laches acceptables par le collectif. Les
progrés du groupe dans I année. impasent.de faire évoluer ce niveau d'exigence afin
qu’il reste acceptable :.les DPA, exprimant ainsi la négociation didactique, sont ainsi
« calées » sur la zone proximale d’un groupe d 'éleves. On a vu que parmi les éleves
moyens de début d’année (tant au plan des pen"(nm'mces gu’au plan de la Distance
a la Performance Attendue), un certain nombre va se situer en fin d’année parmi les
forts, un certain nombre parmiles faibles. Tout.se passe alors commeé si I impact de
la gestion profegsm ale affectait avant tout ces éléves moyens, certains d’entre eux
tirant profit-de cette. gestxon pour pr ogreqsel certains autres Tégressant, en fonction
-sans doute de la mamere dont ils sont cogmtlvement et interactivement intégrés dans
ce groupe. Le fait.que, au fil des mois, les’ taches propdsées par les professeurs vont
prendre pour groupe de pilotage (steering gr oup) les moyens qui progressent, peut se
comprendre en termes de milieu. L'action conjomte du professeur et des gleves pro-
duit le milien des. transactlons d]dacthues (processus de mésogénése), mais cette
production, ainsi. que nous I’avons montré, est sélective : il ne s agit pas d'une action
conjointe entre le professem et la classe, mais d’une action conjointe élective, qui
. détermine Jes objets de savoir en transaction sur le fond des potentialités et des capa-
cités d’une partie des €leves de la classe. Op retrouve ici un possible développement
de la notion de contrat didactique différentiel (Schubauer-Leoni, 1986).

i Le role des taches scolaires comme prolongements cognitifs
du professeur

Certains de nos résultats antérieurs (Maurice, 1_996) montrent que 'enseignant, & la
lecture des performances d’un seul éléve, modifie de facon pertinente ses prédictions
sur le travail d’autres €l&ves, sans avoir eu besoin d’observer ce qu'ils avaient effec-
tivement fait. L’ économie cognitive étroitemnent liée a 1’évolution de tout profes-
sionnel, expliquerait que J’enseignant utilise des prises d’information échantillon-
nales car il lui est impossible de prendre en compte I’exhaustivité des informations
disponibles. Il connait des €l&ves en fonction d’autres él2ves repéres, il regroupe
cerlains €l&ves en fonction de critéres probablement liés & leur potentiel face & des
thches scolaires quj ont ainsi une forte valeur d*utilité ¢ pour A
. . R : » Au sens que Je ferme revél en théore das
piloter la classe, pour agir sur certains €léves, pour en faire évo-
luer d’autres. Le groupe des moyens qui progressent serait le
« centre de gravité » de cette classe hétérogene, le lieu ol les choix professoraux
conviennent « au mieux » & ce groupe Lout en restant supportable pour les autres. Ele-
ver au maximum ce centre de gravité permettrait de faire progresser tous les éleves,
tout en conservant le contr6le du groupe, avec le risque de maintenir, voire de ren-
forcer Ja hiérarchie des performances inter-€léves due 4 des opportunités d’apprendre
contrasiées : I’efficacité pourrait dans ce cas s’accompagner d’une moindre équité.
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E En perspective : mteractlons mantre eieve(s) et dsﬁerenc:atlon
didactique passive S .

L’étape suivante de notre reﬂex1on va: conmster partam de 1 heterogeneltc du
groupe classe, hétérogénéité issue d’uné- dlffélencmtlon dldacuque passive et
_appréhendée 2 1’aide de la DPA, 4 étudier ce qu *il en est, in situ, de I’action didac-
. tique conjointe. L’ observation vidéoscopée de‘séances de lecture (les mémes que
- celles sur lesquelles nous nous appuy€ dans les paraglaphes plecedems) nous a
penms d’étudier précisément les actions- 1nterac110ns des acteurs de la situation
(Clanet, 2007). Ces interactions maitre- e]evc(s) et eleve rmme nous permettent
de préciser et d’enrichir ce qui a ét€ éyoqué supra en terme « d’exclusion par I'in-
teraction ». La mise en perspective des:actions- mteractlonS de I’enseignant face
&1a tAche gu’il venait de proposer 2 ses. eleves ét des potentlahtes des éleves face-
a cette tAche mesurée a1’ aide de la DPA nous a amene a constater que, chez cer-
tains enseignants, les interactions (quantltatwement et qualitativement) different:
- suivant le degré de difficulté de la tache, Tous les élzves ne « bénéficient » pas de;
la méme maniere des interactions que leur adl esse ‘Tenseignant (Clapet, Maurice, .
a paraitre). Pour ceux qui sont & une distance ni trop proche ni trop importante,
(les €leves moyens) de nombreuses mteractlons sont. en lien avec une destinée
f'lvorable en terme de réussite. Au contralre pou1 les autres eleves _IMOYEns, Ceux
qui sont peu interpellés par I’ ensewnant peuéngagés dans des interactions maitre-
éleve, leur maitrise de la lecture en fin d’année sera falble L’1mpact des interac-
tions avec les éleves pour qui les tAches sont « faciles » ou au contraire « diffi-
ciles » est absent. :

La connaissance fine, qualitativement (quel est'le contenu des interactions) et
quantitativement des actions - interactions dans lesquelles sont enr6lés chacun
des éleves de la classe, nous permet d’envisager un saut qualitatif dans la théori-
sation et la modélisation de 1’action didactique conjointe. La modélisation de
I’action didactique conjointe s’enrichira donc de conjectures issues-de la connais-
sance des interactions en classe. Toutefois, dans la dynamique d’une connais-
sance ceuvrant par invalidation de modele, certaines des notions constitutives du
soubassement théorique seront & rediscuter si besoin.

E En matiére de conclusion : cettains enjeux de Fétude d’un point
de vue comparatiste en didactique

Le professeur efficace est un professeur équitable, capable de résister au tropisme de dif-
férenciation didactique passive, et donc de lutter contre cette exclusion didactique de 'in-
térieur que les interactions produisent Jorsqu’elles s’installent dans une action conjointe
élective. Les tiches que le professenr propose aux éleves, prises dans les interactions,
jouent un rdle majeur dans la production de ces effets qui tierment a la nature méme des
transactions didactiques. Une perspective comparatiste en didactique suppose donc de
comprendre la spécification de ce type d’effets en fonction de la nature des savoirs ensei-
gnés, et, plus généralement, de conceptualiser 1°équilibre de 1’action conjointe en tant
_ qu'idée régulatrice pour le professeur et pour ceux qui peuvent I’aider a enseigner.
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