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Représentations des enseignants,
pratiques verbales et statuts

scolaires des éleves

Marie-Pierre Trinquier

Cet article souhaite rendre intelligibles les pratiques de classe en situation ordinaire. Il présente quelques
représentations génériques explicites et implicites, celles de I’éleve, de la tache et du processus d’enseignement,
activées dans les propos que des enseignants de CE1 adressent a leurs éléves faibles, forts et moyens. L'implicite
représentationnel sous-tend plutét les propos adressés aux faibles, I’'explicite plutét ceux adressés aux moyens.

Le discours envers les forts releve des deux tendances.

Mots-clés (TESE) : enseignant, pratique pédagogique, enseignement primaire, communication verbale.

INTRODUCTION

Interpréter I’agir professionnel observé en situation
ordinaire reléve d’un défi théorique (Maggi, 2011). En
effet, se pose le probleme délicat de la validité des infé-
rences lorsque I’on tente de mettre au jour les facteurs
cognitifs ou sociocognitifs sous-tendant les comporte-
ments. En sciences de I’éducation, certains chercheurs
s’intéressant a I’agir de I’enseignant en classe s’attaquent
a ce défi. La recherche présentée dans cet article s’ins-
crit dans ce courant. Elle analyse les éléments pragma-
tiques et représentationnels particulierement mobilisés
en classe par les enseignants lors de I’activation du pro-
cessus de catégorisation des éléves selon leur statut
scolaire : faible, fort, moyen. Contrairement aux
approches sociologiques, cet article ne cherche pas a
montrer comment cette catégorisation peut participer

aux inégalités scolaires, il suit un autre objectif : contri-
buer a une meilleure connaissance des représentations
explicites et implicites activées en situation pédagogique.
Pour ce faire nous utilisons un cadre conceptuel et
méthodologique s’inspirant largement, mais non exclu-
sivement, de certains apports d’une discipline contribu-
tive aux sciences de I’éducation peu usitée dans cette
discipline, la psychologie sociale.

REPRESENTATIONS ET COMPORTEMENTS
DIFFERENCIES DES ENSEIGNANTS

La catégorisation des éléves (en faibles, forts ou
moyens) s’accompagne d’un jugement évaluatif a leur
endroit (Bressoux & Pansu, 2003), établi en fonction de
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la norme scolaire, elle-méme liée a la fonction d’instruc-
tion (Gilly, 1980). Les bons éleves, plus conformes a la
norme scolaire, ont tendance a étre mieux jugés que les
autres, tandis que les jugements défavorables concernent
plutdt les éléves faibles (Gilly, 1980). Ces tendances
représentationnelles se traduisent-elles dans les com-
portements ? Les recherches signalent une grande variété
de comportements, mais montrent qu’en moyenne les
éleves forts bénéficient de meilleurs contacts avec les
enseignants, d’une information plus riche et d’un contenu
plus important (Attali & Bressoux, 2002), notamment
lorsqu’il existe dans les classes des groupes de niveaux
(Bressoux, 2009) ou lorsque I’'on compare des contextes
différents d’exercice (Kherroubi & Rochex, 2004). Pour
autant, ’enseignant ne délaisse pas les faibles. En situa-
tions ordinaires, c’est-a-dire sans regroupements diffé-
renciés d’éléves, ils bénéficient d’aides plus nombreuses
consistant en reformulations, répétitions et encourage-
ments (Jarlégan, Tazouti, Flieller et al., 2010). Selon
Wanlin et Crahay (2011), les éléves les moins favorable-
ment estimés et par ailleurs repérés comme ayant des
problémes d’attention et de compréhension seraient
davantage stimulés. Dans le méme ordre d’idée, Talbot
(2007) montre que les faibles obtiennent davantage d’ac-
tions verbales didactiques par heure que les moyens, qui
en obtiennent eux-mémes plus que les forts : les actions
portent peu sur la tache a réaliser, elles concernent plu-
16t un accompagnement d’ordre motivationnel et d’enr6-
lement (stimulations, relances, questions ouvertes), ren-
forcé par les indices de proxémie constatés. D’autres
recherches confirment que les faibles, comparativement
aux forts, regoivent davantage d’interventions visant I’'en-
rélement dans la tache, mais soulignent également que
les aides apportées par I'enseignant, censées faciliter la
tache, consistent le plus souvent a réduire ses exigences
intellectuelles (Bautier & Rochex, 1997 ; Bautier, Crinon
& Rochex, 2011), par exemple morceler cette derniere
en micro-taches qui paradoxalement éloignent I’éleve de
la notion a acquérir, les sauts cognitifs d’une tache a
I’autre n’étant pas explicités (Bonnéry, 2009). Ces types
d’interventions permettent de ne pas dévaloriser les
éleves faibles, mais les gardent a distance des enjeux
de savoir. Notons enfin que les interventions envers les
éleves moyens sont peu étudiées par les recherches.
Pourtant, les productions de tels éleves contribuent a
I’ajustement des pratiques évaluatives (Posthumus, 1947)
et semblent servir de repéres pour le guidage de la classe
(Maurice & Murillo, 2008).

Si les interventions des enseignants se différencient en
fonction des types d’éleves, cette différenciation, vecteur
d’intention, n’est-elle fonction que d’une seule représen-

tation, celle de I’éleve? Ou s’alimente-t-elle également a
d’autres représentations énactées en situation?

L’intentionnalité, selon le courant du teacher thinking,
serait soumise aux effets pragmatiques du contexte d’in-
teraction (Tochon, 2000). Les décisions des enseignants
émaneraient de I'interaction entre des éléments contex-
tuels, situationnels, et un systeme de croyances, connais-
sances, savoirs, représentations constituant une toile de
fond cognitive (Calderhead, 1996; Crahay, Wanlin,
Issaieva et al., 2010). Les psychologues sociaux sur les-
quels nous nous appuyons partagent ces constats : les
représentations n’induisent pas systématiquement les
comportements de fagon prédéterminée (Gilly, 1980). Le
sujet immergé en situation est confronté aux objets qui
la composent, non pas aux objets tels qu’ils existent
mais aux objets tels qu’il les pergoit in situ, c’est-a-dire
tels qu’il les construit en leur attribuant une valeur conno-
tative (Trinquier, 2011). De nombreuses expérimentations
en psychologie sociale ont révélé quels objets de repré-
sentations plus ou moins conscientisés étaient mobilisés
en situation : les représentations de la tache, de soi, du
contexte, d’autrui (Codol, 1969 ; Abric, 1971; Abric
& Vacherot, 1976). Leurs poids sur les comportements
varient en fonction du contexte et de la finalité des situa-
tions (Abric, 1994). Par ailleurs, ces objets de représen-
tations font partie d’un systéme représentationnel
incluant également d’autres objets de représentations
relatifs a divers champs sociaux, notamment profession-
nels (Trinquier, 2011). Dans le champ de I’enseignement,
ces représentations d’objets «autres» peuvent par
exemple étre celles de I’enfant, de I’éléve idéal, du savoir,
des pratiques, du processus d’enseignement, du pro-
cessus d’apprentissage, etc. Adoptant une démarche
exploratoire semi-inductive notre recherche porte sur les
objets représentationnels implicitement ou explicitement
activés dans les pratiques in situ.

CADRE CONCEPTUEL ET METHODOLOGIQUE

Le cadre conceptuel que nous développons ici émane
de la note de synthése de notre Habilitation a diriger les
recherches (HDR) récemment soutenue (Trinquier, 2011).
Depuis une dizaine d’années’, nous étudions le rapport
entre les représentations et les pratiques verbales pour
rechercher les aspects génériques de cette relation et
mettre au jour certains criteres pragmatiques et socio-
cognitifs participant du genre professionnel? enseignant.
Dans cet article, nous analysons ceux mobilisés dans les
interventions des enseignants relatives aux éléves forts,
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faibles et moyens. Cependant, nous n’étudions ni I'ac-
tion, ni 'activité, nous étudions les pratiques, car nous
recherchons ce qui est stable dans I’action. Les pratiques
se caractérisent en effet par la récurrence des actes et
procédures. Elles sont en relation avec I'usage, la cou-
tume, la maniére habituelle de faire quelque chose
(Flament, 2001), et contrairement a I’action, sont liées a
la logique du succes (Malglaive, 1998). Nous les définis-
sons comme des «savoir-faire particuliers (actes et pro-
cédures récurrents), ayant prouvé leur efficacité pour le
(ou les) sujet(s) concernés et ayant été validés au cours
de leur expérience » (Trinquier, 2011, a paraitre). En effet,
bien que les pratiques évoluent, elles ne sont pas pour
autant sujettes a des remaniements permanents, car elles
sont liées a des formes sociales organisationnelles ou
représentationnelles (Bourdieu, 1980; Doise, 1990). Nous
recherchons ces formes représentationnelles.

Nous n’étudions pas n’importe quelles pratiques de
classe, nous nous centrons sur celles qui sont notoire-
ment en relation avec la symbolique de la signification :
les pratiques verbales de communication. Pour les psy-
chologues sociaux (Moscovici, 1961 ; Jodelet, 1965;
Ghiglione, 1995, 1999; Trognon & Ghiglione, 1993;
Bromberg, 2007), le langage oral est considéré comme
I’'un des vecteurs privilégiés des processus de significa-
tion et donc des processus représentationnels en situa-
tion de communication, notamment lorsqu’il exprime des
énoncés non littéraux, autres formes d’expression de la
pensée selon la théorie de la pertinence (Sperber
& Wilson, 1989). En classe, de nombreuses pratiques
verbales, par la récurrence des actes verbaux et la sym-
bolique du langage qui les composent, sont de type per-
locutoire (Austin, 1970) : elles traduisent, par des inten-
tions persistantes en situation, un processus d’influence.
L’enseignant, par cette récurrence, tente d’amener les
éleves a se comporter de telle ou telle maniere. Ce pro-
cessus d’influence, énacté en situation, se développe en
fonction de la perception évaluative de certains objets
de la situation. Les intentions de I'enseignant se rendent
manifestes par la production d’indices notamment lexico-
syntaxiques (Ghiglione, 1998). Ces indices sont des
traces représentationnelles visibles découlant de I'acti-
vité sociocognitive d’attribution de signification accordée
aux objets pergus et évalués en situation, cette évalua-
tion découlant elle-méme d’une toile de fond représen-
tationnelle constituée d’objets de représentations inter-
connectés (Bataille, 2000). Les pratiques verbales en
situation, de par les occurrences et co-occurrences des
mots qui les composent, constituent des traces repré-
sentationnelles des objets de représentations activés en
situation. Elles révelent des «représentations en pra-

tiques» (Trinquier, 2011) qui n’émergent pas d’un calcul
ou d’une intention préméditée, mais constituent une réac-
tion en réponse a certaines perceptions opérant en rela-
tion étroite avec le systéme représentationnel élaboré a
partir de I'appropriation de cadres sociaux et culturels
éprouvés au cours de I’histoire du sujet.

Ayant pour but d’étudier le caractére explicite ou impli-
cite des représentations sous-tendant les pratiques de
classe, nous confrontons ces derniéres aux pratiques
que les enseignants déclarent et justifient en entretien.
Ces pratiques énoncées en entretien ne sont autres que
des représentations, les représentations de I'objet « pra-
tique ». Elles ont, tout comme n’importe quelle représen-
tation, une fonction descriptive et une fonction évaluative
(Moliner, 1996). La fonction descriptive permet de détail-
ler les fagons de procéder lors des taches d’enseigne-
ment, la fonction évaluative permet de dévoiler les objets
de représentations invoqués pour justifier les pratiques
et les valeurs connotatives attribuées a ces objets.

La partie suivante expose trois points : tout d’abord
comment I'analyse statistique du discours en classe per-
met d’accéder aux pratiques verbales qui le composent
et aux représentations en pratiques qu’elles traduisent,
puis comment I'analyse de contenu des entretiens améne
a recueillir les représentations descriptives et justifica-
tives des pratiques énoncées (représentations des pra-
tiques), enfin a partir de quels critéres la confrontation
des pratiques constatées en classe et déclarées en entre-
tien conduit a déceler la nature implicite ou explicite des
représentations activées en situation.

RECUEIL ET TRAITEMENT DES DONNEES

Nos résultats sont issus d’une recherche menée aupres
de huit enseignants de cours élémentaire premiere
annéed, ayant plus de six ans d’ancienneté, et 4gés pour
la majorité d’entre eux de 45 ans ou plus. lls ont été
observés deux fois, lors de séquences d’enseignement
de mathématiques (séquence de découverte et d’appro-
fondissement d’une notion4) au cours desquelles nous
avons enregistré leurs propos®. Les seize enregistrements
ont été effectués au deuxiéme trimestre, donc a un
moment de I’année ou les enseignants connaissaient bien
leurs éléves et étaient censés posséder une idée assez
précise de leurs statuts scolaires®. Des entretiens ont
également été menés suite a ces observations.
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Discours en classe

Les enregistrements effectués en classe ont été traités
par un logiciel d’analyse statistique de discours (Alceste?)
notoirement utilisé en psychologie sociale pour rendre
compte des éléments représentationnels impliqués dans
un discours. Ce logiciel (Reinert, 2003) ne vise pas a tra-
duire I’exhaustivité ou la logique du discours, il traque
plutét les traces de représentations inscrites dans celui-
ci. Celles-ci s’appréhendent par la redondance de cer-
tains mots associés a d’autres, les liaisons associatives
constituant un support de significations (Jodelet, 1965).
Les significations de ces liaisons sont a rechercher res-
pectivement dans deux fichiers (profil des classes de
discours et concordancier) issus d’un traitement statis-
tique multidimensionnel de type Classification hiérar-
chique descendante (CHDg).

Notre corpus étant constitué de propos d’enseignants
recueillis en situation de communication pédagogique,
les contextes d’énonciations récurrents livrés par le
concordancier s’apparentent a des pratiques verbales
signifiantes révélant les préoccupations des enseignants
en classe (représentations en pratiques). L'analyse de
ces pratiques, des préoccupations et significations
qu’elles véhiculent permet d’inférer quels objets de repré-
sentations ont été activés en situation pédagogique, a
savoir soi, autrui, contexte, tache, ou «autre objet», selon
les éléments théoriques évoqués lors de la partie précé-
dente. Outre le traitement des variables actives (les mots
du discours), le logiciel calcule également pour chaque
classe de discours le poids statistique (khi2) des moda-
lités fort, moyen, faible de la variable formelle «statut
scolaire ».

Les propos recueillis en classe ont fait I'objet de plu-
sieurs traitements statistiques de discours. Dans un pre-
mier temps, le traitement a porté sur le corpus global
constitué des discours adressés aux trois types d’éleves.
Il a permis de déceler I'existence de tendances particu-
lieres envers les forts, les faibles, les moyens. Dans un
deuxieme temps, pour affiner nos analyses, nous avons
procédé a trois traitements statistiques de type CHD :
un pour chaque type d’éléves sur le corpus de discours
le concernant®.

Entretiens

Aprés la deuxieme séquence d’enregistrement, dans
le but de recueillir les représentations des pratiques, nous
avons mené avec chaque enseignant un entretien por-
tant sur les deux types de séances. Les enseignants ont

indiqué dans la liste des éléves de leur classe les éléves
qu’ils jugeaient forts et ceux qu’ils jugeaient faibles10.
Nous leur avons demandé de décrire leurs pratiques
envers ces éléves dans les deux séances, et de les jus-
tifier. Ces entretiens de type semi-directifs ont été effec-
tués sans support vidéo, car nous souhaitions recueillir
les actions familieres spontanément rappelées en
mémoire via le stimulus de catégorisation. Exemples de
questions posées : dans la premiere séquence vous étes-
vous comporté de maniéere différente avec les éleves
selon leur statut scolaire ? Qu’avez-vous fait ? Pourquoi ?
Pensez-vous avoir dit des choses particulieres?
Lesquelles? Pourquoi? Nous avons posé les mémes
questions a propos de la deuxieme séquence. Nous
avons ensuite nommé par déduction les éléeves moyens
et avons réitéré nos questions a propos de ces éleves!!.
L’analyse de ces huit entretiens visait a repérer parmi les
représentations évoquées par les enseignants a propos
de leurs comportements (représentations décrivant les
pratiques et les justifiant) celles ayant un caractére géné-
rique, c’est-a-dire se retrouvant de maniére inter-indivi-
duelle chez une majorité d’enseignants.

Les représentations énoncées en entretien (représen-
tations des pratiques) ont fait I'objet d’une analyse de
contenu a partir d’une grille construite a priori compor-
tant cing catégories : quatre reprenant les représenta-
tions dont Abric (1971) et Codol (1969) ont montré
qu’elles influengaient les comportements, la représenta-
tion de soi, d’autrui, du contexte, et de la tache, et une
cinquiéme que nous avons rajoutée, permettant de recen-
ser les représentations d’objets «autres», par exemple
I’objet processus d’enseignement s’inspirant des
meéthodes d’hétérostructuration (a tendance magistro-
centrée), des méthodes d’autostructuration (a caractere
puero-centré), ou des méthodes d’interstructuration (ou
I'interaction avec I'autre a propos du savoir permet le
développement des connaissances)'2 (Not, 1979; Bru,
2006). Nous avons considéré les représentations des-
criptives des pratiques (pratiques déclarées) comme des
représentations de la tdche auxquelles pouvaient s’asso-
cier d’autres représentations justificatives énoncées
ci-dessus.

Confrontation des données d’entretien et de
discours en classe

Nous considérons les propos inter-individuels émis en
entretien non pas comme des «révélations » représenta-
tionnelles sur les pratiques de classe, mais comme des
«indices » représentationnels a éprouver au regard des
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pratiques verbales constatées en classe, c’est-a-dire au
regard des pratiques verbales signifiantes livrées par le
concordancier (a partir des mots significatifs au seuil de
p < 0,05) et émanant par ailleurs d’une majorité d’ensei-
gnants (N > ou = 5).

Pour connaitre le statut explicite ou implicite des repré-
sentations sous-tendant les pratiques verbales signi-
fiantes constatées en classe, nous confrontons ces pra-
tiques de classe aux pratiques décrites en entretien.
L’homologie avérée de ces deux types de pratiques, leur
homologie partielle ou leur homologie non avérée ren-
seignent sur le statut des représentations mobilisées.

L’homologie avérée s’est concrétisée lorsque les pra-
tiques décrites en entretien par une majorité d’ensei-
gnants (N > ou = 5) se sont retrouvées en classe sous
forme de pratiques verbales signifiantes concernant elles
aussi une majorité d’enseignants (N > ou = 5). Ici, les
représentations des pratiques émises en entretiens pos-
sédent un statut explicite.

L’homologie non avérée s’est révélée lorsque des pra-
tiques verbales signifiantes constatées en classe chez
la majorité des enseignants (N > ou = 5) n’ont pas été
confirmées par des pratiques décrites en entretien, ou
lorsque des pratiques décrites en entretien ne se sont
pas matérialisées en classe sous forme de pratiques ver-
bales signifiantes. Seul le premier cas nous intéresse,
puisque nous cherchons a mieux expliquer'? les pratiques
constatées en classe. Ici, les représentations inférées par
le chercheur, a propos des pratiques verbales signifiantes
majoritairement constatées, rendent intelligibles les pra-
tiques mais posseédent un statut implicite.

L’homologie partielle s’est exprimée lorsque certaines
pratiques verbales signifiantes prononcées en classe par
une majorité d’enseignants (N > ou = 5) ont fait écho a
des pratiques décrites par une moitié ou moins d’ensei-
gnants (N < ou = 4). Les représentations des pratiques
énoncées en entretien gardent ici un caractére implicite.

RESULTATS : STATUTS DES ELEVES, PRATIQUES
VERBALES ET REPRESENTATIONS

Pour les interventions verbales recueillies en classe,
nous notons en italique les mots significativement liés
— au sens du khi2 — aux classes de discours issues du
traitement statistique. Nous indiquons entre parentheses
les seuils de signification des khi2. Nous présentons a

titre illustratif, entre guillemets, quelques exemples de
pratiques verbales issues du concordancier. Pour les
résultats concernant les entretiens, nous indiquons entre
parenthéeses les enseignants concernés — ex : I'ensei-
gnant 1 est codé (ensi1) —, et entre guillemets leurs
déclarations.

A propos des éléves forts
Quels discours constate-t-on en classe ?

Analyse du corpus global : les propos envers les forts
ne sont pas vraiment marqués. lls se rapprochent légée-
rement (p < 0,05) de deux classes de discours traduisant,
pour I’'une une volonté de mobilisation des éleves dans
le travail, pour I'autre une volonté de minimiser les
erreurs. Les faibles valeurs des khi2 (4,2 et 4,3) confir-
ment les pratiques d’autonomisation déclarées : ce ne
sont pas a de tels éléves que les enseignants s’adressent
le plus! Nous n’analysons pas ici la premiére classe (cher-
chant a mobiliser les éleves dans le travail) car, nous le
verrons ci-aprés, celle-ci présente une liaison statistique
plus forte avec les discours adressés aux moyens (nous
I’analyserons donc dans le cadre des résultats consacrés
aux éléves moyens). La deuxieme classe de discours
montre une minimisation des erreurs ou des craintes des
éléves forts. Les mots les plus caractéristiques sont grave
et quand méme (p < 0,001) utilisés au sens de «ce n’est
pas trés grave », la négation étant en effet statistiquement
associée au terme grave't. Quand méme est utilisé pour
atténuer une erreur. Par exemple : «on voit quand méme
que ton tracé est droit, méme si...»

Analyse du corpus de discours spécifique aux forts :
deux classes de discours fournissent des termes remar-
quables, c’est-a-dire non polysémiques et fortement liés
a ces classes. Pour la classe 1 : nom (p < 0,01), exact
(p < 0,01); appelle (p < 0,02). Pour la classe 2 : donner
(p < 0,001); monde (p < 0,001); entendre (p < 0,001);
tout (p < 0,001). Les enseignants questionnent les éléves
forts afin qu’ils nomment les objets de savoir, «comment
S’appelle...», «quel est le nom de...». Les enseignants
confirment les réponses, «c’est exact». lIs les interpellent
pour qu’ils ne donnent pas la réponse prématurément :
«attention de ne pas donner la réponse», qu’ils
s’adressent a tout le monde : «compte devant tout le
monde ». Leur intervention posséde un caractere officiel
car elle doit étre entendue : «que tout le monde
t'entende ».

L’analyse des pratiques verbales émanant des mondes
lexicaux fait apparaitre diverses préoccupations :
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dédramatiser les erreurs des forts, solliciter leur exper-
tise en leur demandant de donner publiquement les
réponses, gérer la dynamique de la séance en différant
I’apparition des bonnes réponses. Ces aspects de pra-
tiques permettent d’inférer plusieurs représentations acti-
vées en situation pédagogique : la représentation d’une
tache de gestion de la dynamique de la séance (écoute
collective combinant I’appui sur les éleves forts et leur
mise a distance), la représentation d’une tache d’identi-
fication du savoir, et celle de minimisation de I’erreur. On
peut également inférer une représentation valorisée de
I’éléve fort puisque c’est a lui que I'enseignant s’adresse
lorsqu’il s’agit de révéler des éléments de savoir.

Entretiens

Représentations descriptives (pratiques déclarées) : les
pratiques évoquées sont peu détaillées. Elles montrent
une large autonomie accordée aux éléves forts, comme
le montrent les propos suivants (6 enseignants/8) : «je
m’en occupe trés peu» (ens2, ensb, ens3); «je vais
attendre d’eux une certaine autonomie, c’est-a-dire que
je ne vais pas prendre de précaution particuliere quant
a la compréhension de ce qu’on fait» (ens4); «je ne vais
pas voir les forts [...] ceux qui vont vite, ils ont d’autres
choses a faire, ils sont en activité [avec le fichier] » (ens1);
«ceux qui sont treés bons j’ai jeté un coup d’ceil, je les ai
regardés rapidement» (ens3); «les bons sont en auto-
nomie» (ens8).

Une autre pratique mérite d’étre signalée bien qu’elle
ne concerne qu’une moitié des enseignants (4ens/8) : le
fait d’interroger les éleves forts @ un moment particulier
de la lecon. Les propos suivants indiquent cette ten-
dance : «je ne les interroge pas tout de suite, ca c’est
sUr, pour ne pas gu’ils donnent de suite la bonne réponse
[...]je les interroge pour confirmer ou infirmer ce qu’a dit
un autre» (ens2); «quand j’aurai eu plusieurs mauvaises
réponses, je vais interroger un éléve dont je pense qu’il
arrivera a répondre a ma question. Donc je réserve la
parole a la fin a ceux qui sont bons » (ens7); «plus je vais
attendre des réponses expertes et plus je vais aller vers
les éléves qui sont capables d’avoir ces réponses
expertes» (ens4); «si je vois que ¢a pédale un peu trop,
la je vais faire intervenir les enfants qui ont le plus de
facilités, pour avancer» (ens6).

Quelles représentations révelent-elles ? Les représen-
tations émergeant de I’'analyse des pratiques décrites
concernent la représentation d’une tache d’enseigne-
ment peu consacrée aux éléves forts, a laquelle s’asso-
cie celle d’'un processus d’enseignement autostructurant,
objet «autre» sous-tendant ces pratiques autonomi-

santes. Les représentations de la tache de gestion de la
dynamique de classe, et celle de I’éléve fort auquel on
confere un statut d’expert divulguant le savoir, restent
plus aléatoires car elles ne sont émises que par la moitié
des enseignants, cependant je les ai signalées car elles
font écho a la représentation valorisée ci-dessous.

Représentation justificative des pratiques : les pra-
tiques sont justifiées par la représentation de I'éléve fort
(représentation d’autrui). Les enseignants (7ens/8) valo-
risent de tels éléves : «les forts, ils sont trés demandeurs
d’attention, ils ont envie de montrer» (ens1); «les bons,
en principe je sais qu’ils ne se tromperont pas» (ens2);
«ils vont du début a la fin sans probleme» (ens8); «on
s’attend a ce gu’ils réinvestissent, ce qui est souvent le
cas» (ens7); «je sais que ¢a va marcher» (ens4); «je
m’attends a certains types de résultats [...] ils ont le droit
de se tromper, ce n’est pas un souci» (ens3); «les gamins
compétents méme s'ils se trompent, peu importe » (ens5).

En résumé, les représentations génériques (transver-
sales aux enseignants) concernent la représentation d’une
tache d’enseignement peu consacrée aux forts, et la repré-
sentation positive d’un éléve fort présentant des capaci-
tés cognitives. Ces représentations sont associées a celle
d’un processus d’enseignement autostructurant.

Confrontation des entretiens
et des discours en classe

Nous constatons qu’en situation pédagogique les
enseignants s’adressent peu aux éléves forts. Ceci cor-
robore les propos tenus en entretiens : les enseignants
permettent a ces éléves des pratiques autonomisantes.
On peut donc penser que les trois représentations sui-
vantes, celle d’une tache d’enseignement dégagée du
temps a consacrer aux forts, celle d’un processus d’en-
seignement autostructurant, et celle d’un éléve fort valo-
risé sous-tendent explicitement de telles pratiques.

Par contre, nous constatons une homologie partielle
a propos de deux autres pratiques : la gestion de la dyna-
mique de classe et I'identification publique du savoir par
les forts. La représentation de la tdche de gestion de la
dynamique de classe et celle de I’expertise demandée
a I’éleve fort gardent ici un caractére implicite car seu-
lement quelques enseignants ont évoqué ces pratiques
pourtant constatées en classe chez une majorité d’entre
eux. De la méme maniere, la représentation de la tache
d’enseignement minimisant les erreurs apparait en classe
mais pas en entretien. Elle reste donc implicite.
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A propos des éléeves moyens

Quels discours constate-t-on en classe ?

Analyse du corpus global : les propos adressés aux
éléeves moyens sont fortement liés (khi2 de 16,6, a
p < 0,001) a la classe de discours sollicitant I'activité des
éleves et leur mobilisation dans la réflexion. Elle contient
les mots suivants : place (p < 0,001), cherche (p < 0,001),
tableau (p < 0,001), tout a fait (p < 0,01), bien (p < 0,01).
Ces différents termes concernent le plus souvent le fait
de solliciter les éléves pour participer aux manipulations,
ou venir écrire au tableau, et retourner ensuite a leur
places. On trouve également des sollicitations mobili-
sant I'attention. Le verbe chercher est en effet utilisé dans
ce sens : «alors qu’est-ce qu’on cherche ? », «vous devez
chercher le...? » Le terme bien renvoie presque toujours
a «c’est bien» qui conforte les éléves dans la réponse
juste tout comme la locution tout a fait. La fréquence
statistique des questions® «qu’est-ce que...? », «est-ce
que tu...?», «comment tu...?», «qu’est-ce que tu
dois... ?» soulignent I’aspect de stimulation cognitive.

Analyse du corpus de discours spécifique aux
moyens : les termes remarquables concernent trois
classes de discours. Pour la classe 1, ils sont significa-
tifs a p < 0,01 : téte; exactement; entendre. Pour la
classe 2, ils sont significatifs a p < 0,001 : travail et tra-
vailler; corriger; finir. Pour la classe 3, ils sont significa-
tifs a p < 0,02 : avec attention (p < 0,01); montrer
(p < 0,01); trouver (p < 0,02). Les enseignants cherchent
a comprendre comment les éleves moyens raisonnent :
«comment tu as fait dans ta téte ? » lls les encouragent,
le terme exactement approuve la démarche explicitée
par I’éleve. Le terme entendre souligne une relance de
I’attention : «tu as entendu ce qu’a dit... ?». Les ensei-
gnants demandent aux éleves moyens de s’impliquer
dans le travail «allez on travaille » «au travail », d’aller
jusqu’au bout de la tache «on finit le travail ». lls les sol-
licitent pour qu’ils corrigent leurs erreurs, mais aussi pour
qu’ils s’expriment par rapport a un résultat «est-ce que
tu as trouvé autre chose?», ou par rapport a une
démarche «comment tu as trouvé ce résultat ? ». Enfin,
ils leur demandent de faire attention notamment a une
procédure, et de montrer leur travail pour vérification
«voyons montre », «montre-moi».

L’analyse des pratiques verbales émanant des mondes
lexicaux fait apparaitre diverses préoccupations : faire
participer les éléves, mobiliser leur attention, valoriser
leur réponse, les stimuler cognitivement en leur posant
des questions ou en les amenant a expliciter leur
démarche ou a corriger leurs erreurs, les impliquer dans

leur travail, vérifier ce dernier. Ces aspects de pratiques
permettent d’inférer plusieurs représentations activées
en situation pédagogique : la représentation de taches
d’enseignement visant a encourager les éléves, contrb-
ler leurs productions, solliciter leur activité cognitive et
leur investissement dans le travail ; représentations aux-
quelles s’ajoute celle d’'un éleve moyen jugé peu auto-
nome dans ses démarches puisqu’il est sollicité et
contrélé.

Entretiens

Représentations descriptives (pratiques déclarées) : les
pratiques évoquées renvoient a différentes procédures,
le contrble par vérification et répétition, I'étayage par la
verbalisation, I'intérét accordé aux erreurs et I’encoura-
gement. Les propos suivants attestent de :

— la vérification (du travail, des résultats, des acquisi-
tions) exprimée par 5 enseignants sur 8 : «je suis
passée et j’ai vu ce qu’[un tel] avait fait. J’ai un ceil
dessus» (ens1); «je m’assure gu’ils aient [tel ou tel
acquis]» (ens2); «ce sont des éléves que je surveille,
[...] je vais vérifier» (ens3); «je vérifie ce qui a été
fait» (ens4)»; «j’ai vérifié avant la mise en commun
au tableau s’ils avaient la bonne réponse sur le
cahier. [...] Je suis allée plus souvent vérifier leurs
résultats que les autres» (ensb);

— la répétition (voire la reformulation) (4 ens/8) selon
les propos suivants : «<comme je sais qu’ils risquent
de se tromper sur la consigne par exemple, je leur
fais redire ou je ré-explique» (ens2); «il faut sans
arrét ramener [tel éléve] dans ce qu’on fait, en lui
faisant répéter des choses qui ont été dites [...] ou
faire répéter par un autre éleve » (ens4); «je vais insis-
ter sur ma maniére de formuler pour la précision du
vocabulaire» (ens7); «parfois je suis obligée dans
les groupes ou ils sont de rappeler la consigne, ce
que j'ai demandé» (ens8);

— la verbalisation des démarches (5 ens/8) : «lorsque
tel éleve se trompe je vais lui demander des ques-
tions plus précises pour voir sur quoi il s’est trompé »
(ens2); «[tel éleve] je lui fais expliciter sa
démarche [...]. Je les interroge plus avec un souci
plus précis de leur faire dire, pour voir ou ¢a coince »
(ens3); «il faut amener [I’éleve] a formuler sans dire
a sa place» (ens4); «j’aime bien quand ils arrivent a
préciser leur pensée; [...] j'interroge de maniére pri-
vilégiée ces éleves» (ens7); «il faut beaucoup passer
par I'oral avec eux» (ens8);

— I'intérét porté aux erreurs (5 ens/8) : «leur difficulté
sert a réaffirmer des notions» (ens2, ens3, ens7);
«les gamins moyens, on peut s’appuyer sur leurs
erreurs pour aller plus loin» (ens5);
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— les encouragements (5 ens/8) : «j’essaie d’encoura-
ger quand c’est bien» (ens1); «ce que je leur dis,
moi, souvent, c’est que quand c’est difficile il faut
se dire qu’on va y arriver, qu’on peut y arriver»
(ensb); «je vais essayer d’encourager leurs interven-
tions» (ens4)»; «je les rassure en leur disant : c’est
bien, continue » (ens6); «il faut étre plus présent avec
eux pour qu’ils ne se découragent pas» (ens8).

Quelles représentations révelent-elles? Les représen-
tations émergeant de I'analyse des pratiques décrites
concernent les représentations de diverses taches d’en-
seignement a partir desquelles on peut également inférer
les représentations du processus d’enseignement (objet
«autre»). Ainsi la représentation de la tache de contréle
du travail des éléves renvoie a celle d’un processus d’en-
seignement hétérostructurant. Les représentations des
taches de verbalisation des démarches par questionne-
ment, de prise en compte des erreurs des éléves, ou de
valorisation de ces derniers accompagnent la représen-
tation d’un processus d’enseignement interstructurant.
La représentation de la tache de répétition visant a impri-
mer des procédures ou des savoirs dans la mémoire des
éléves reste plus aléatoire car seulement la moitié des
enseignants évoque cette pratique.

Représentations justificatives des pratiques : les pra-
tiques sont justifiées par la représentation de I’éléve
moyen (représentation d’autrui). Les enseignants déve-
loppent une représentation ambivalente de tels éléves.

Selon eux, ces derniers possedent des capacités
cognitives (6 ens/8) : «ils sont plus faciles a guider car
ils comprennent » (ens2); «ils rentrent dans la tache. [...]
Pour moi les éléves moyens ce sont des éléves qui sont
plutét dans la tranche considérée des bons éléves poten-
tiels» (ens3); «ces enfants-la, comme ils sont moyens,
on sait que de toute fagon ils apprennent des choses »
(ens4); «ils ont un niveau qui leur permettra d’avancer
correctement et d’acquérir la suite apres» (ensb); «ce
sont de bons éléves potentiels» (ens6); «je sais qu’ils
peuvent bien répondre» (ens7).

lls restent cependant fragiles (8 ens/8) : «ils vont étre
performants sur certaines choses et moins sur d’autres »
(ens1); «c’est ceux qui essayent, qui ont de la bonne
volonté mais qui n’y arrivent pas trop» (ens2); «je les
assimile plutét a des éleves qui vont acquérir la notion
simplement avec plus de temps» (ens3); «I’éléve moyen,
il a certains types de difficultés. [...] Leur participation
est un peu en dents de scie» (ens4); «certains moyens
vont pouvoir réinvestir rapidement, alors que d’autres

pas» (ens7); «en cours de route, ils s’évadent vite [...], il
faut étre la pour les remettre sur les rails » (ens8); «a pro-
pos du savoir il y a des trucs qui tout d’un coup vont leur
échapper aussi fortement qu’aux gamins en grande dif-
ficulté [...]. Je sais que de toute facon ils n’écoutent pas
tout le temps» (ensb); «ils ne sont pas tres slrs d’eux»
(ens3); «ils ont besoin d’étre rassurés » (ens4); «ce sont
des enfants qui manquent de confiance en eux» (ens6);
«ces éléves souvent manquent d’autonomie, d’assu-
rance, de maturité, ils ont besoin de I'adulte méme dans
les activités finalement qu’ils savent faire » (ens8).

En résumé, les représentations génériques concernent
la représentation ambivalente de I’éléve moyen et les
représentations des taches de valorisation des éléves,
de vérification de leur travail, de dévoilement de leurs
procédures de réflexion, de prise en compte de leurs
erreurs. Ces représentations sont associées a celles des
processus pédagogiques hétéro et interstructurants.

Confrontation des entretiens
et des discours en classe

Si nous constatons une homologie de certaines pra-
tiques de classe avec celles évoquées en entretiens, nous
notons aussi des pratiques constatées non évoquées et
des pratiques évoquées non constatées.

L’homologie concerne la vérification du travail des
éleves; la représentation de cet aspect de la tache d’en-
seignement évoquée en entretien est donc explicite en
classe, tout comme celle du processus d’enseignement
de type hétérostructurant qui lui est associé. L’homologie
concerne également les encouragements et la stimula-
tion cognitive. Ainsi les représentations des taches d’en-
seignement valorisant les productions des éléves ou
amenant ces derniers a verbaliser leurs démarches et a
analyser leurs erreurs, tout comme la représentation du
processus d’enseignement de type interstructurant qui
les double, ont un caractére explicite. Il en est de méme
de la représentation ambivalente de I’éléve moyen car la
perception de sa fragilité sous-tend les pratiques de véri-
fication, et la reconnaissance de ses capacités cognitives
sous-tend celles de questionnement.

Certaines pratiques constatées n’ont pas été évo-
quées : faire participer les éléves (passage au tableau ou
manipulations), mobiliser leur attention, les relancer dans
leur travail. Les représentations sous-jacentes restent
alors implicites. Elles peuvent relever de deux représen-
tations : celle de I'apprentissage par les démarches
actives, celle de la tache plus traditionnelle de régulation
de I'activité. La représentation ambivalente de I'éléve
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moyen, mais aussi celle composite d’un processus d’en-
seignement a la fois hétéro et interstructurant leur fait
strement écho.

Enfin, nous ne cherchons pas quelles représentations
sont sous-jacentes aux taches de répétition ou de refor-
mulation évoquées par la moitié des enseignants, car
elles n’ont pas été constatées en classe.

A propos des éléves faibles
Quels discours constate-t-on en classe ?

Analyse du corpus global : la classe de discours liée
statistiquement au statut scolaire faible (khi2 de 24 avec
p < 0,001) indique un accompagnement des éleves. Elle
contient les mots suivants : juste (p < 0,001), écrire
(p < 0,001), regarder (p < 0,001), parce que (p < 0,01), je
(p < 0,02). Le terme juste tempére le plus souvent une
difficulté, il s’agit de montrer aux éléves qu’ils sont
capables d’y arriver «juste tu as inversé». Ce terme peut
également confirmer I’exactitude d’un résultat «c’est
juste ». Regarde indique le fait de demander a I'éleve d’ob-
server une de ses erreurs pointée par I’enseignant
«regarde bien, je ne suis pas slre que...», «regarde tu
n’as pas de...», mais également de constater a partir de
I’observation un indice signifiant livré par I’enseignant
«parce que regarde, la tu as...», «regarde a chaque fois
il y en a trois». Ecrire apparait dans des propos accom-
pagnant I’éléve dans I’exercice de son travail, le plus sou-
vent comme une étape dans la décomposition de la pro-
cédure a suivre «donc tu vas écrire », «qu’est-ce qu’on
aurait écrit ? », «tu I'as écrit cing fois », mais aussi comme
un repére méthodologique «on écrit d’abord ». Le pronom
personnel je se rencontre lorsque I'enseignant rappelle
les régles et surtout montre la procédure a suivre «je
prends 9 deux fois» «je les ai pris combien de fois les
27?», I’éléve doit observer le modéle proposé. Les ensei-
gnants ont le souci d’expliquer aux éléves pourquoi ils se
sont trompés, comme l'indique parce que.

Analyse du corpus spécifique aux faibles : une seule
classe de discours fournit des termes remarquables,
trompe (p < 0,001); crayon (p < 0,001); papier (p < 0,001);
trés (p < 0,01); bien (p < 0,03). Les enseignants insistent
sur I'utilisation du crayon a papier «je préfére au crayon »
«écrire au crayon a papier », 'implicite sous-tendant cette
pratique est appuyé par I'évocation de la possibilité de
se tromper «on se trompe si...» et non pas par le fait de
dire a I'éleve qu’il s’est trompé. Par ailleurs, on constate
des propos valorisant I’éleve avec bien, voire tres bien.

L’analyse des pratiques verbales émanant des mondes
lexicaux fait apparaitre certaines préoccupations : valo-
riser les éleves, leur donner confiance en eux, leur
demander d’observer (notamment un modeéle) ou d’écrire
un point important, les amener a agir par étapes en
décomposant la démarche, leur donner certaines expli-
cations lorsqu’ils se sont trompés, anticiper leur erreur
en demandant d’utiliser un outil permettant de reprendre
le travail raté. Ces aspects de pratiques permettent d’in-
férer plusieurs représentations activées en situation péda-
gogique : la représentation d’une tache d’enseignement
a caractéere empathique visant a valoriser les éléves et
leurs résultats, la représentation d’une tache d’enseigne-
ment procédurale ou I'’enseignant insiste sur les étapes
d’observation (regarder) et d’encodage (écrire), phases
attitudinales susceptibles d’ancrer dans la pensée de
I’éléve les indices nécessaires au raisonnement livrés par
I’enseignant, enfin la représentation d’une tache d’ensei-
gnement expliquant la raison de I'erreur; représentations
auxquelles s’ajoute celle de I'éléve faible jugé peu fiable
et peu autonome puisque I’enseignant veille a sa valori-
sation et développe des procédures d’accompagnement
pas a pas.

Entretiens

Représentations descriptives (pratiques déclarées) : les
pratiques évoquées concernent deux tendances.
Premierement, la mise en place d’une relation d’aide
(8 ens/8) qui reste cependant hétérogene et, pour la moi-
tié des enseignants, peu explicite sur I'aide apportée :
«je vais aider ceux qui ont du mal [...] @ comprendre s’ils
n'ont pas compris. [...] J’ai entouré les 5 fleurs, j'ai fait
des groupes de cing pour gqu’ils voient qu’il y a trois
groupes. [...] A [tel éléve] j’ai du lui donner la réponse »
(ens1); «je rabache un truc, une consigne par exemple.
[...] Je m’assure qu’ils ont compris la consigne » (ens2);
«je vais surveiller ceux qui sont en difficulté » (ens3); «il
peut y avoir plusieurs niveaux de réponse, par exemple
les ramener a la théorisation qui a été faite, rappelez-
vous, les faire justifier. Ca peut étre aussi des exercices
proposés d’entrainement et d’approfondissement qui
sont allégés» (ens4); «je suis resté un long moment avec
eux, je voulais que tous accrochent au début» (ens5);
«je vais étre moins exigeante avec les enfants en diffi-
culté. Je vais attendre que la notion soit bien ancrée pour
apres repartir sur le vocabulaire approprié» (ens6); «tou-
jours en fait je vais essayer d’interroger les éléves qui ne
sont pas trés performants» (ens7); «j’ai apporté une aide
ponctuelle » (ens8).

La moitié des enseignants (ens1, ens2, ens4, ens7)
précise la spécificité de I'aide : donner a observer, livrer
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la réponse, répéter, s’assurer de la compréhension de la
consigne, faire appel a la mémoire, faire oraliser, alléger
les exercices, procéder par étapes, interroger. Les autres
enseignants restent flous : ils surveillent, restent avec
eux, attendent que la notion soit ancrée, essayent de
relancer.

Deuxiemement, la volonté d’éviter la marginalisation
de ces éléves au sein du groupe classe (6 ens/8) comme
I’attestent les propos ci-apres : «j’essaie de ne pas lais-
ser en plan ceux qui sont en difficulté» (ens1); «je ne les
gronde pas» (ens2); «j’aurais pu insérer ces enfants-la
dans des groupes hétérogénes mais je ne I'ai pas fait
parce que je savais vu la complexité de la situation qu’ils
n’auraient pas leur place ou qu’ils ne la prendraient pas »
(ens4); «j’interroge les éleves les plus en difficulté, sur-
tout quand la question n’est pas difficile, pour essayer
de les faire participer, de montrer que devant les autres
ils savent aussi, pour ne pas qu’ils soient effacés » (ens6);
«j’'interroge les enfants en difficulté parce que j'ai peur
que la parole des forts inhibe celle des faibles» (ens7);
«j’ai fait en sorte que ces éleves soient dans des groupes
performants, donc ils ont été quand méme portés et gui-
dés, si l'on veut, par les autres» (ens8).

Quelles représentations révelent-elles ? Les représenta-
tions émergeant de I'analyse des pratiques décrites
concernent la représentation d’une tache d’enseignement
qui se voudrait compensatoire, mais reste généralement
peu détaillée, et celle d’une tache d’enseignement inté-
gratrice. On peut également déceler une représentation
d’objet «autre», celle du processus d’enseignement hété-
rostructurant sous-jacent a la plupart des pratiques d’aide
précisées. En effet, donner a observer une manipulation
effectuée par I'enseignant, livrer la réponse, répéter, don-
ner des exercices (notamment simplifiés), procéder par
étapes fixées par I’enseignant, ne traduit pas une
démarche constructiviste mais révéle au contraire une
démarche magistro-centrée relevant d’une méthode d’hé-
térostructuration de type «tradition active» (Not, 1979).

Représentations justificatives des pratiques : les pra-
tiques sont justifiées par la représentation de I'éléve faible
(représentation d’autrui). Les enseignants (6 ens/8) déve-
loppent une représentation plutét négative de tels éleves :
«certains ont besoin d’acquérir des automatismes sans
comprendre des fois pourquoi on fait les choses » (ens1);
«je me demande si c’est simplement qu’ils n'ont pas
écouté ou si c’est que vraiment ils n’ont pas les moyens
de comprendre [...]. Tu ne sais pas comment les faire
décoller» (ens2); «ils peuvent se bloquer sur des choses
qui sont bizarroides » (ens3); «la capacité d’attention ne

peut pas étre sur toute la journée comme les autres»
(ens4); «les gamins en grande difficulté, des fois c’est
tellement loin de la réalité ce qu’ils peuvent proposer que
¢a peut les mettre mal a l'aise» (ensb); «ils absorbent
moins de notions» (ens6).

En résumé, les représentations génériques concernent
seulement deux représentations : la représentation d’une
tache d’enseignement a visée aidante et intégratrice, et
la représentation négative d’un éléve présentant des
carences cognitives. La représentation du processus
d’enseignement hétérostructurant émerge en gardant
cependant un caractére plus aléatoire.

Confrontation des entretiens
et des discours en classe

Les pratiques constatées en classe (valoriser les
éléves, faire écrire, amener a mieux regarder, faire obser-
ver un modele, expliquer...) n'ont pas été évoquées en
entretien par une majorité d’enseignants. Les représen-
tations sous-jacentes a de telles pratiques restent donc
implicites. Ce sont les représentations d’une tache d’en-
seignement intégrant la dimension empathique, mais
aussi d’une tache d’enseignement ou I’enseignant révele
a I’éleve pourquoi il s’est trompé, et enfin d’'une tache
d’enseignement procédurale utilisant I’écriture et les
reperes visuels ciblés par I’enseignant (notamment ses
pratiques ostensives) comme des étapes de guidage cen-
sées favoriser les attitudes de décodage/encodage
nécessaires a 'intégration du savoir. Ces représentations
font écho a d’autres représentations implicites : la
conception hétérostructurante du processus d’enseigne-
ment associée a la représentation de I'apprentissage par
assimilation ou imprégnation. En effet, avec les méthodes
hétérostructurantes, notamment de tradition active,
I’éleve est agi, on ne lui reconnait pas (ou on lui recon-
nait peu) de dynamique personnelle. Le schéma de com-
munication pédagogique magistro-centré est linéaire,
I’enseignant est émetteur, I’éléve récepteur (Bru, 2006).
Ce dernier est censé incorporer le savoir car l'instruction
délivrée se veut assimilable notamment par I’'explication,
I'insistance, I'observation et le repérage d’indices simples
servi par la décomposition de la démarche.

Cependant, bien que les pratiques évoquées en entre-
tien ne correspondent pas point par point a celles consta-
tées en classe, elles servent la méme finalité : une rela-
tion d’aide justifiée par la représentation négative de
I’éléve faible, éléve manquant de capacités. On peut donc
considérer que la représentation de ce type d’éleve expli-
cite en partie les pratiques a son endroit.
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DISCUSSION

En confrontant les pratiques verbales recueillies en
classe a celles décrites et/ou justifiées en entretiens, nos
résultats mettent au jour les implicites et explicites repré-
sentationnels qui leur sont associés.

Nous montrons I'activation de deux représentations
explicites : celle de I'éléve et celle du processus d’ensei-
gnement. La représentation de I'éléve se décline en repré-
sentation positive de I'éleve fort, ambivalente de I'éleve
moyen, et négative de I’éléve faible. Ces représentations
sous-tendent explicitement les pratiques d’autonomisa-
tion des éleves forts, de stimulation et de contréle des
éléves moyens, d’aide aux éléves faibles. Par ailleurs, I'ex-
plicite de la représentation du processus d’enseignement
concerne plutdt les forts et les moyens : représentation
d’un processus autostructurant envers les forts, a la fois
interstructurant et hétérostructurant envers les moyens.

Outre ces tendances représentationnelles explicites,
nos résultats montrent plus finement que les pratiques
envers les forts s’accompagnent de représentations a la
fois explicites et implicites, les pratiques envers les
moyens associent en plus grand nombre des représen-
tations explicites, et les pratiques envers les faibles
reléevent davantage de représentations implicites.

Ainsi, aux pratiques envers les forts sont associées a
la fois la représentation explicite d’'une tache d’ensei-
gnement leur consacrant peu de temps et les représen-
tations implicites d’autres taches d’enseignement : celle
de gestion de la dynamique de classe (ou I’enseignant
leur demande de différer leur réponse), celle d’identifi-
cation du savoir (ou I’éléve fort révéle la bonne réponse),
et celle de dédramatisation de I'erreur (ou I’'enseignant
rassure |'éleve fort sur sa production). La position de
visibilité et le statut d’expert que les enseignants
accordent aux forts apparaissent autant relever d’un
savoir-faire tacite que d’une stratégie professionnelle éla-
borée, puisque seule une moitié d’enseignants évoque
en entretien ces pratiques pourtant constatées en classe.

Aux pratiques envers les moyens sont associées plu-
sieurs représentations explicites des taches d’enseigne-
ment : celle de valorisation de I'éléve, celle de sa stimu-
lation cognitive (voire métacognitive) via les démarches
de verbalisation et d’analyse de I'erreur, combinées a
celle de vérification de sa production. Avec les premiéres
représentations, les enseignants appliquent explicitement
les principes socioconstructivistes de I’apprentissage :
leur médiation par un jeu de questions est censée per-

mettre I’appropriation du savoir. Le discours profession-
nel envers de tels éléves n’est pas un simple discours
convenu puisqu’il alimente des pratiques le concrétisant.
Nous postulons deux raisons a ce phénomeéne.
Premierement, les processus socioconstructivistes, valo-
risés institutionnellement, peuvent étre considérés par
les enseignants comme une «norme» de fonctionnement
a appliquer au plus grand nombre'?. En effet, les éléves
les plus nombreux dans une classe sont de type «moyen»
selon la courbe gaussienne des résultats scolaires révé-
lée par Posthumus (1947). Deuxiémement, ces éleves
sont les destinataires privilégiés d’un fonctionnement
normatif car ils serviraient aux enseignants de repéeres
pour guider la classe ou les taches scolaires (Maurice
& Murillo, 2008). Les représentations implicites de I'ap-
prentissage par démarche active et de la tache de régu-
lation du travail des éléves font écho aux ambivalences
de deux représentations explicites, celle de I'éleve
moyen, celle du processus d’enseignement.

Aux pratiques envers les faibles sont associées diffé-
rentes représentations implicites : celle d’une tache d’en-
seignement valorisant la production de I’éleve faible tout
en développant un guidage procédural et une parole
explicative, celle d’'un processus d’enseignement hété-
rostructurant basé sur la décomposition des procédures,
I’ostension, I’explication, représentation liée a celle de
I’apprentissage par assimilation, imprégnation. L'implicite
des représentations manifeste la faiblesse de la pensée
professionnelle sous-tendant les pratiques de classe. Ce
sont en effet des savoir-faire tacites que I'on releve.
Pourquoi les enseignants adoptent-ils face a de tels
éléves des pratiques «magistro-centrées» ? La représen-
tation de I’apprentissage ou celle de I’enseignement qui
les sous-tendent s’éloignent des principes socioconstruc-
tivistes ou dévoluants chers aux didacticiens. Pourtant,
les enseignants les connaissent puisqu’ils les appliquent
envers les moyens. Les jugent-ils inefficaces ou irréa-
listes pour les faibles? Hormis leur souhait de ne pas
marginaliser ces éléves, pourquoi les enseignants ne
développent-ils pas de discours communs plus précis
sur leurs pratiques d’aide? Ceux-ci ne sont-ils pas dis-
ponibles dans les formations qu’ils suivent, ou ceux qui
leur sont proposés dans ce cadre ne correspondent-il
pas a ce qu’ils vivent sur le terrain, ou a leurs attentes,
et ainsi ne sont-ils pas intégrés ? En conséquence a pro-
pos des pratiques envers les faibles, les représentations
des enseignants émanent davantage d’un implicite pro-
fessionnel expérientiel que d’une pensée réflexive
professionnelle.
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CONCLUSION

La comparaison des pratiques constatées avec les pra-
tiques décrites et justifiées a permis de confronter les
représentations en pratiques aux représentations des
pratiques. Cette confrontation a mis en évidence la nature
et le statut implicite ou explicite des représentations en
pratiques sous-tendant les pratiques verbales consta-
tées en classe. Cependant, en excluant de nos obser-
vations de classe les propos non récurrents ainsi que la
communication non verbale, nous n’avons analysé
qu’une partie des représentations s’exprimant en situa-
tion de classe. Ceci peut constituer une limite a notre
travail. Par ailleurs, nos résultats obtenus sur un effectif
faible (N = 8) n’ont pas la prétention d’une généralisation.
Pour autant, ils ne sont pas dénués de validité externe
contextuelle (De Ketele & Maroy, 2010) puisqu’ils appuient
ceux dévoilés par d’autres chercheurs dans des contextes
a peu pres similaires (situations ordinaires de classes en
école primaire).

Tout d’abord, nous constatons que nos résultats
rejoignent ceux de Sirota (1988) et plus récemment de
Bonnéry (2009, 2011) en corroborant la connivence impli-
cite des enseignants avec les forts. De méme, tout
comme Toullec-Théry et Marlot (2013), nous constatons
envers les faibles la valorisation de la trace écrite, de
I’observation et de I’écoute de I'enseignant. Le constat
de telles procédures atteste I'influence de croyances attri-
buant des vertus aux fonctionnements «traditionnels »,

comme |'ont souligné Crahay, Wanlin, Issaieva et alii
(2010). Or, pour certains chercheurs, ces procédures le
plus souvent simplifiantes éloigneraient les faibles de
I’acquisition des savoirs (Rochex & Crinon, 2011) : I'ap-
prentissage du «métier d’éléve» se substituerait a celui
du «travail d’apprenant » (Bautier & Rochex, 1997), entrai-
nant des ambiguités nuisant aux faibles (Rochex, 2011).

Plus spécifiquement en réponse a I’'objectif indiqué en
début d’article, nos résultats montrent le caractére géné-
rique de trois types de représentations : celle de I'éleve
(représentation explicite), celle de la tache d’enseignement
(implicite quand elle concerne les faibles et les forts; plus
explicite a propos des moyens) et celles du processus
d’enseignement (représentations explicites envers les forts
et les moyens, implicites envers les faibles).

Les implicites et explicites représentationnels font
apparaitre une adéquation entre la pensée profession-
nelle et les pratiques constatées plus consistante envers
les moyens qu’envers les forts, et plus ténue envers les
faibles. Nos recherches ultérieures devront confirmer ces
résultats et élucider les raisons de I'implicite représen-
tationnel sous-tendant les pratiques envers les faibles et
les forts, et de I'explicite concernant celles adressées
aux moyens.

Marie-Pierre Trinquier
trinquie@univ-tlse2.fr
Université Jean-Jaurés-Toulouse 2, UMR EFTS

NOTES

1 Nous renvoyons a cette note de synthése le lecteur intéressé.

2  Caractéristiques communes a tout un genre. «Générique » est
entendu au sens d’Y. Clot et D. Faita (2000), plutét qu’au sens didac-
tique de G. Sensevy (2008).

3 Données recueillies a I'occasion d’'un beau mémoire de master
(Boulade, 2007).

4 Chaque enseignant a choisi la notion qu’il voulait aborder, celle-ci
n’a donc pas été imposée.

5 Un observateur en fond de classe doté du plan des éléves de la
classe doublait cet enregistrement. Il notait notamment le début
des propos adressés a tel ou tel éléve.

6 En vue du traitement des données, nous leur avons demandé, lors
des interventions inter-individuelles, de nommer les éléves interpel-
lés afin de repérer les propos adressés soit aux faibles, soit aux
forts, soit aux moyens.

7 Le logiciel Alceste (Analyse de Lexemes Cooccurrents dans un
Ensemble de Segmentations du Texte en Enoncés) est élaboré par
M. Reinert, chercheur affilié au laboratoire Printemps (UMR/CNRS
8085) de I'université de Versailles St-Quentin-les-Yvelines. Ce logi-
ciel déceéle les «mondes symboliques lexicaux» mis en mots par
les sujets dans leurs actes de parole, mondes traduisant leurs états
mentaux, leurs représentations.

8 La CHD utilise la métrique du khi carré pour scinder la totalité du
corpus en deux partitions, puis ces deux partitions en partitions
successives, et ainsi de suite. Cette découpe en «mondes lexicaux »
aboutit a des classes de discours aux profils différents. Chaque
profil de classe de discours recele des mots occurrents et cooc-
currents. Ces occurrences ne concernent pas les objets de savoirs.
Ceux-ci ont été neutralisés afin d’éviter de recueillir des classes de
mots saturées de tels termes. Nous renvoyons le lecteur intéressé
par ces astuces techniques de neutralisation a la note de synthése
de notre HDR (Trinquier, 2011).

Chaque mot occurrent et cooccurrent est affecté d’un coefficient
d’association du mot a la classe (khi2). Le coefficient d’association
d’un mot a une classe est un khi2 a un degré de liberté (ddl = 1)
calculé sur le tableau de contingence croisant la présence ou I'ab-
sence du mot dans une UCE, avec la présence ou I'absence de
cette UCE dans la classe. Les UCE sont les segments de texte (de
quelques lignes) issus du découpage du corpus par le logiciel. Les
mots les plus fortement associés a chaque classe permettent de
caractériser ces derniéres, car ce sont des supports de significa-
tions, traduisant des liens représentationnels dont le chercheur doit
déceler la nature. Les significations de ces liaisons sont a recher-
cher dans le concordancier, qui replace les mots les plus caracté-
ristiques des classes de discours (mots aux forts khi2) dans leurs
contextes d’énonciation.
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9 C’est-a-dire une analyse sur le corpus «statut fort», une autre sur
celui «statut faible », une autre sur celui «statut moyen ».

10 A rinstar de L. Jussim (1989), nous considérons les jugements des
enseignants globalement justes.

11 Lors de recherches antérieures, nous avions remarqué que les ensei-
gnants parlaient plus spontanément de leurs comportements avec
les éleves faibles et forts qu’avec les moyens. C’est pourquoi les
questions concernant les comportements avec ce type d’éléves ont
été posées spécifiquement.

12 Avec I'hétérostructuration, I’'acquisition du savoir est dépendante
de facteurs extrinseques au sujet apprenant; avec I'autostructura-
tion, I'acquisition du savoir est dépendante de facteurs intrinséques

au sujet apprenant; avec l'interstructuration, I’acquisition du savoir
se produit par une interaction adaptative.

13 Expliquer ne s’entend bien slr pas ici au sens de causalité. Il ren-
voie a la recherche d’intelligibilité.

14 Comme l'indique le fichier des «segments répétés ». Celui-ci, affilié
a la CHD, répertorie les segments de texte caractéristiques appa-
raissant au moins deux fois dans le corpus.

15 Comme l'indiquent les segments répétés «aller... ta place ».
16 Indiquées par les segments répétés.

17 Dans notre recherche, sur un total de 146 éleves, les effectifs des
éléves percus comme forts, moyens, faibles sont respectivement
de 39, 80 et 27.
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