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Laurent Talbot

Introduction

Le theme des difficultés d’apprentissage, pourtant ancien dans
les préoccupations des acteurs de 1’institution scolaire, est un sujet
d’actualité. Au cours de I’histoire de 1’éducation, il a été abordé
essentiellement sous trois angles différents : I’éleve, le contexte
familial et I’école. Aujourd’hui, nous savons que ces différentes
approches sont liées et étroitement imbriquées. On peut dégager
quatre temps majeurs dans les tentatives d’explication et de
compréhension du phénomene.

UNE CENTRATION SUR L’ELEVE

Le premier temps se situe avant les années 1960 en France avec
une centration sur 1’éleve et parfois sa stigmatisation. L’ interpréta-
tion de la difficulté scolaire consistait alors a privilégier des théories
d’attribution externe pour le systeéme scolaire, qui renvoyaient bien
souvent a des représentations de 1’ordre du manque, du déficit du
coté de I’éleve 1. Son échec était attribué a un défaut de type moral.
Le « cancre » était alors décrit comme un enfant paresseux mani-
festant peu de volonté au travail, se désintéressant du monde

1. Alain Marchive utilise dans cet ouvrage (p. 185 et suiv.) la notion de « caractéristiques endo-
genes » a I’éleve pour décrire cette centration exclusive sur 1’enfant.
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scolaire. L’autre principal défaut avancé était plut6t de type biolo-
gique. C’est a la suite des recherches en psychologie expérimentale
d’Alfred Binet et de ses travaux sur les tests de niveau intellectuel,
a la fin du xixe et au début du xxe siecle, que 1’on décrit le « débile »
ou « I’arriéré » en 1I’opposant au « bien doué » ou au « surnormal ».
Il s’agissait alors d’une interprétation « psychométrique » qui invo-
quait une infériorit€é du niveau intellectuel de 1’enfant, des
problemes d’ordre neurologique occasionnellement. D’autres
défauts étaient parfois décrits, ils relevaient toujours de causalités
relatives a 1’éleve : défaut de type psychologique, psychanalytique,
sociologique, voire ethnographique, pour reprendre les propos de
Guy Avanzini (1991).

Comme le précise Gilbert de Landsheere (1986, p. 70), ce
déterminisme annoncé par I’intelligence mesurée va parfois offrir
aux enseignants une excellente excuse a 1’échec répété de leurs
éleves en trouvant ainsi, en quelque sorte, une explication « scien-
tifique » a leurs difficultés d’apprentissage.

LA THEORIE DE LA REPRODUCTION

La deuxieme période se développe avec une nouvelle prolon-
gation de 1’obligation scolaire (de 14 a 16 ans). Peu a peu, I’acces a
I’enseignement du second degré se démocratise (réformes Berthoin
1959, Fouchet 1963 et Haby 1975, notamment). De maniere conco-
mitante a cet effet de « démographisation », la sociologie de 1’édu-
cation interroge de maniere frontale le systeme éducatif avec la
théorie de la reproduction (Bourdieu et Passeron, 1970 ; Baudelot et
Establet, 1972...). Elle explique les réussites ou les difficultés dans
les apprentissages par le capital scolaire familial possédé ; elle
permet ainsi de remettre en cause 1’« idéologie du don », dévelop-
pée les années précédentes, en mettant en évidence les phénomenes
d’héritages culturels reproduits a 1’école et par elle. La centration
s’exerce alors sur le milieu familial. Dans cette optique, la sociolo-
gie de I’éducation s’attache a montrer les effets du contexte familial
et socioculturel sur les performances cognitives des éleves : les
enfants sont soumis a des apprentissages implicites et différents
selon les milieux familiaux. Les déterminismes sociaux, écono-
miques et culturels, ont une importance fondamentale dans le destin
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scolaire des éleves. La notion de handicap socioculturel est
prégnante.

D’autres études montreront que les taux de réussite des éleves
ne s’expliquent pas uniquement par leur origine sociale et que, prise
isolément, cette variable ne joue pas de manicre décisive pour
rendre compte de I’ensemble des performances scolaires. Dans cette
optique, les travaux de Raymond Boudon (1973) s’inscrivent dans
la perspective de 1’individualisme méthodologique. Ils consistent a
étudier des faits sociaux, en reconnaissant a priori a I’individu un
role d’acteur et le pouvoir d’agir rationnellement. Les actions indi-
viduelles sont expliquées comme n’étant ni le produit d’une liberté
absolue qui permettrait a tout acteur d’échapper a toute forme de
contrainte, ni le produit d’un déterminisme radical qui transforme-
rait ’acteur en un étre strictement dépendant. L’hégémonie de la
théorie de la reproduction s’estompe alors peu a peu. Les difficultés
d’apprentissage ne sont plus décrites comme une fatalité due
uniquement aux capacités intellectuelles de I’éleve ou a ses origines
sociales. Plus tard, a partir des années 1990, la notion de rapport au
savoir développée dans une approche sociologique par Bernard
Charlot, Elisabeth Bautier 2 et Jean-Yves Rochex (1992) constituera
une nouvelle rupture avec la théorie de la reproduction. Dans cette
perspective, les causes des difficultés d’apprentissage ne sont pas a
chercher dans les seules caractéristiques sociales des apprenants. Le
role de D'institution scolaire, de ses acteurs et surtout le sens que
donnent les éleves a ’acte d’apprendre sont essentiels.

LA PERSONNALITE DES ENSEIGNANTS
ET LES METHODES PEDAGOGIQUES

Dans un troisieme temps que 1’on peut situer a partir des années
1970 en France, un certain nombre de recherches se sont intéressées
de plus pres au fonctionnement de I’institution scolaire et plus parti-
culiecrement a un élément essentiel du systéeme... les enseignants !
L’objet de ces travaux consistait a mener des études sur leurs carac-
téristiques personnelles en s’inspirant notamment de la psychologie
sociale nord américaine impulsée par Kurt Lewin (1959) dans les

2. Le chapitre écrit par Elisabeth Bautier (p. 149 et suiv.) est consacré en partie 2 ce théme.
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années d’apres-guerre. Le secret espoir de ces approches était de
trouver les traits psychologiques ou les caractéristiques person-
nelles susceptibles de définir le « bon enseignant », capable de faire
face a I’échec des apprenants, et, par 1a méme, de mettre en place
des processus adaptés de sélection, de formations initiale et conti-
nue des maitres. Le concept de I’efficacité en enseignement était
né 3. On peut remarquer également que cette période correspond a
la naissance et au développement des sciences de I’éducation en
France.

Face a ce qu’il convient d’appeler les difficultés de ces
démarches et le fait que 1’on ne puisse trouver les traits personnels
ou les criteres psychologiques du bon maitre ou du bon professeur
(Safty, 1993), les investigations ont plus particulicrement porté sur
les méthodes d’enseignement, sur les stratégies et les techniques
pédagogiques susceptibles de correspondre positivement au rende-
ment des éleves. Suite aux courants a la fois de la pédagogie expé-
rimentale développé en France par Alfred Binet, nous 1’avons vu, au
début du xxe siecle, de la pédagogie active ou nouvelle (Claparede,
Cousinet, Decroly, Deligny, Dewey, Freinet, Freire, Makarenko,
Montessori, Oury, Pestalozzi pour ne citer que les plus connus) et
des travaux d’inspiration behavioriste, un certain nombre de
« méthodes » d’enseignement ont vu le jour. Leur objectif essentiel
était de se détacher des approches « traditionnelles » d’éducation.
L’idée était de dépasser la démarche magistrale, trop centrée sur les
contenus d’enseignement, sur la méthode déductive, sur les proces-
sus de mémorisation, d’autorité, d’émulation et de compétition
entre pairs. De fait, les critiques ultérieures provenant des perspec-
tives constructiviste et socioconstructiviste mettront 1’accent sur
I’idée que les « méthodes traditionnelles » n’accordent pas assez de
place a I’activité de I’apprenant et aux relations maitre-éleve(s). La
pédagogie par objectifs, la pédagogie institutionnelle, la pédagogie
du projet, les méthodes d’éducabilité cognitive pour ne citer
qu’elles 4, voyaient alors peu a peu le jour. Leur principale ambition
était de lutter contre les difficultés d’apprentissage.

3. Voir a ce sujet Frédéric Tupin (coord.), « De I’efficacité des pratiques enseignantes », Les
dossiers des sciences de 1’éducation, 10, Toulouse, pum, 2003.
4. Les contributions de Richard Etienne et Laurent Talbot dans cet ouvrage abordent ce sujet.
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La encore, les réponses se montrerent peu concluantes, parfois
décevantes. Il est difficile de déterminer aujourd’hui une méthode
d’enseignement qui permettrait de faire face a I’ensemble des diffi-
cultés des éleves.

L’IDEE DE METHODES PEDAGOGIQUES EST A DEPASSER

A partir des années 1980, des chercheurs ont montré peu a peu
qu’il n’y a pas une bonne ou une mauvaise méthode en soi qui
puisse étre confrontée de maniere unilatérale aux problemes d’ap-
prentissage. La lutte contre les difficultés scolaires ne releve sans
doute guere d’un probleme de méthode au sens étroit du mot, ni
méme d’un type de pédagogie, pour la simple et bonne raison que
I’enseignement ne consiste jamais dans 1’application stricte d’une
méthode (Bru, 1991, 1993). Ce terme induit une cohérence que n’a
pas forcément en permanence 1’acte d’enseigner. Lorsque les ensei-
gnants adoptent une démarche générale, ils I’adaptent nécessaire-
ment (Bataille, 1988) du fait des processus de contextualisation
(Bru, 1991) ou d’improvisation (Tochon, 1993). Les pratiques
enseignantes sont ajustées, transformées et transformatrices en
fonction des contraintes situationnelles rencontrées durant les diffé-
rentes phases de I’enseignement proprement dit (phases préactives,
actives et postactives).

Les mémes pratiques d’enseignement, les mémes manicres
d’étre de ’enseignant ne sont pas obligatoirement efficaces avec
tous les types d’éleves, dans toutes les disciplines, dans tous les
contextes (Bru, 1999 ; Felouzis, 1997). Elles ne peuvent étre réduc-
tibles a I’application d’une méthode ou a la réalisation d’un plan
d’enseignement, 1’acte d’enseignement étant contextualisé et
contextualisant, puisqu’il s’exerce en contextes. Elles ont une varia-
bilité potentielle (Bru, 1991) plus ou moins réduite selon les ensei-
gnants, les contextes (nous parlerons alors de variabilité intra et
interpersonnelle), et c’est plutdt en termes de processus organisa-
teurs qu’il importe de penser ces pratiques 5.

Il est admis aujourd’hui que les difficultés d’apprentissage ne
peuvent s’expliquer seulement par des causes liées directement a

5. Voir le premier chapitre de Jean-Francois Marcel.
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I’éléve ou au milieu familial. Plus récemment, certains travaux ont
mis en évidence I'importance de l’environnement scolaire lui-
méme dépassant la quéte de la « bonne méthode » appliquée par le
« bon enseignant ». On sait toutefois, depuis une vingtaine d’an-
nées, et ¢’est plutdt rassurant, qu’il existe un effet-classe et un effet-
maitre (Mingat, 1983, 1984 ; Duru-Bellat et Mingat, 1988, Mingat
et Richard, 1990 ; Bressoux, 1994, 2000 ; Felouzis, 1997...). La
classe explique généralement 10 a 20 % de la variance des perfor-
mances des éleves selon les études menées (effet-classe) ; ce taux
est de 15 % environ pour ’enseignant (effet-maitre). On remarque
que dans certaines classes, les écarts des performances scolaires
entre éleves se creusent tandis que, dans d’autres, ils se réduisent.
On note une corrélation entre ces deux dimensions : les classes les
plus efficaces tendent également a étre les plus équitables. Cela
signifie que les classes ol 1’on progresse le plus sont, avant tout,
celles ou les éleves faibles progressent beaucoup. Les éleves en
difficulté y seraient le plus pris en charge.

Cet ouvrage a pour objet un début de tentative de description,
de compréhension et d’explication de I’effet-maitre. Que font les
enseignants dans leur(s) classe(s), dans leur école, dans leur établis-
sement, confrontés a des éleves en difficulté, sachant que leurs
pratiques ne sont pas uniquement déterminées par leur personnalité
ou leurs représentations, qu’elles ne peuvent se résumer a I’applica-
tion d’une méthode ? Quelles sont les variables a étudier pour carac-
tériser ces pratiques ?

L’intérét des contributions présentées ici réside dans le fait que
peu de travaux décrivent ce que sont les pratiques d’enseignement
effectives en s’éloignant de toute orientation prescriptive. Notre
objectif est donc bien de les caractériser afin de mieux les
comprendre lorsqu’elles sont confrontées aux difficultés d’appren-
tissage. La tache est complexe du fait de la difficulté d’acces aux
pratiques effectives d’enseignement, également parce que le travail
enseignant est composite (Tardif et Lessard, 1999) et qu’il confine
parfois au bricolage (Perrenoud, 1984). Ainsi la description du
travail enseignant, notamment lorsqu’il est confronté a la difficulté
scolaire, ne peut faire I’économie de cette réalité complexe, c’est-a-
dire de la présence simultanée d’aspects codifiés et flous, formels et
informels, avec les tensions que cela provoque chez les différents
acteurs et notamment les enseignants eux-mémes. Cette dimension
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composite découle des conditions et des contraintes quotidiennes
qui marquent, sur divers plans, le travail des enseignants aussi bien
a I’école que dans la classe. Notre ouvrage s’inscrit dans cette
complexité et fait état de travaux de recherche actuellement menés
sur le double theme de la difficulté d’apprentissage et des pratiques
d’enseignement proprement dites. Nous verrons que certaines
pratiques ont pu étre repérées sans que 1’on puisse évaluer encore de
maniere précise leur efficacité.

Le terme de « difficultés » n’est pas anodin, nous 1’avons choisi
afin de ’opposer a celui « d’échec » (scolaire) pourtant plus
fréquemment employé.

DIFFICULTES D’ APPRENTISSAGE OU ECHEC SCOLAIRE ?

Le titre de notre ouvrage comporte les mots « difficultés d’ap-
prentissage ». Cette notion revét une dimension beaucoup moins
définitive, conclusive, sanctionnante et clOturante que celle
« d’échec scolaire » qui stigmatise 1’éleve et ’enferme dans un
« état » définitif. Elle correspond plus au postulat d’éducabilité
cognitive, base de toute action éducative. Elle considere le phéno-
mene comme passager et 1’éléve comme éducable au sens large. On
peut alors concevoir a son intention des actions d’enseignement
quel que soit le niveau de ses difficultés. Ainsi nous nous situons
dans une perspective plus d’évaluation que de contrdle, si I’on se
réfere a la distinction réalisée initialement par Jacques Ardoino et
Guy Berger (1989).

Ce concept est polymorphe. Les réussites ou les difficultés
scolaires sont des notions relatives et dépendent de nombreux
criteres. On remarquera ici le pluriel attribué au terme « difficultés »
en opposition au singulier qui caractérise « I’échec ».

Comme I’indique le titre, les contributions présentées ici ne se
centrent pas uniquement sur les difficultés d’apprentissage qui sont
de I’ordre de I’apprenant. Elles s’intéressent également au proces-
sus d’enseignement.
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LES PRATIQUES D’ENSEIGNEMENT

Comment caractériser les pratiques professionnelles des ensei-
gnants lorsqu’ils sont confrontés a des éleves qui ont du mal a
comprendre ? Comme le précise Marc Bru (2003), les pratiques du
méme enseignant sont sujettes a des variations que le chercheur
attentif aux processus d’enseignement-apprentissage ne peut ignorer.
De nombreuses études (Bayer, 1979, cité par Crahay, 1989 ; Bru,
1991, 2002) montrent qu’il existe effectivement une variété « inter-
maitres » et que les variations « intra-maitres » sont tout aussi impor-
tantes. C’est la raison pour laquelle il est difficile de parler de « la »
pratique d’un enseignant. La encore, nous utiliserons donc préféren-
tiellement le pluriel. Toutefois, ces mémes recherches révelent I’exis-
tence de certaines formes de stabilité dans ce que font les enseignants
dans leur classe ou leur établissement. Notre objet est bien de repé-
rer les organisateurs de ces pratiques (Bru, 2002) a travers 1’observa-
tion de régularités et la mise en évidence d’invariants sous-jacents,
notamment lorsqu’elles font face aux difficultés d’apprentissage. Il
n’y a pas de contradictions entre 1’étude des variations « intra-
maitres » et la recherche d’invariants dans les pratiques d’enseigne-
ment. Certains travaux confortent I’hypothese qu’il existe des
invariances de variations, des processus de variation qui peuvent
avoir une régularité (Maurice et Allegre, 2002, par exemple).

Que sont les pratiques ? Un premier élément de réponse est
contenu dans la définition donnée par Marc Bru (2003) : « Les
pratiques renvoient a ce qui est en train d’étre accompli (transfor-
mation, intervention, attention portée a...) dans la situation et dans
le contexte ou elles se réalisent. Les pratiques s’exercent a travers
leurs aspects comportementaux mais aussi a travers les processus
personnels, intersubjectifs, institutionnels, idéologiques, dont elles
relevent de facon active. » Les pratiques peuvent donc étre
comprises comme des productions en y intégrant d’autres dimen-
sions, de 1’ordre des connaissances et des affects par exemple. Ainsi
différentes notions (activité, action, travail, tiche, conception...), se
rapprochant des champs de la sociologie ou de I’ergonomie notam-
ment, seront employées tout au long des contributions qui renvoient
toutes a cette méme notion décrite plus haut 6.

6. Par exemple, le chapitre écrit par René Amigues (p. 109 et suiv.) précise dans sa premiere partie
les concepts d’« action », d’« activité », et de « tiche » notamment.
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Qu’est-ce que I’enseignement ? Nous faisons la différence entre
pratiques enseignantes et pratiques d’enseignement. Les premieres
englobent les secondes (Bru et Talbot, 2001). Les pratiques décrites
dans cet ouvrage sont celles des enseignants dans leur(s) classe(s)
qui visent directement I’apprentissage de leurs éleves. On parlera
donc plutdt de pratiques d’enseignement, méme si parfois quelques
contributions 7 font allusion a des pratiques plus globales.

Qu’est-ce qu’enseigner ? C’est un processus qui se différencie
bien siir de celui d’apprentissage et qui ne peut se limiter a la simple
transmission de connaissances (nous nous situons la dans une
approche socioconstructiviste) ou a 1’application d’une méthode
(nous I’avons précisé€). Enseigner, c’est bien, pour reprendre la
encore les propos de Marc Bru (2001), « créer des conditions maté-
rielles, temporelles, cognitives, affectives, relationnelles, sociales
pour permettre aux éleves d’apprendre ».

LE PLAN DE L’OUVRAGE

L’objet de ce livre est spécifiquement I’étude des pratiques
enseignantes confrontées aux difficultés dans les divers apprentis-
sages a I’école. Les contributions présentées ici sont 1’occasion de
faire un état des lieux critique et analytique de ces démarches. Il
s’agit de confronter les points de vue théoriques et méthodologiques
adoptés dans les recherches en éducation, et de mettre en discussion
les résultats de ces études. Les textes ont cette originalité de rendre
compte des travaux de recherche portant essentiellement sur les
pratiques professionnelles des enseignants, theme relativement peu
travaillé de maniere systématique. La notion de prise en charge des
« difficultés d’apprentissage » est complexe. Elle recouvre, nous
I’avons vu, une multitude de réalités, s’insere dans différents
contextes et peut s’étudier a partir de points de vue différents. Nous
en avons dégagé quatre principaux développés dans autant de
parties constituant cet ouvrage.

La premiere regroupe des descriptions et des analyses de
gestion de la difficulté d’apprentissage par les enseignants dans des
contextes « ordinaires ». Il s’agit ici bien souvent de difficultés
rencontrées fréquemment ou ponctuellement dans des environne-

7. Celle de Jean-Francois Marcel par exemple.
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ments « classiques ». Les contributions font état de « micro-
situations » étudiant des séquences de classes précises ou la ques-
tion des interactions maitre-éleve(s) est posée, ou bien développent
des approches plus générales.

Dans un premier chapitre, Jean-Francois Marcel dépasse le
cadre stricto sensu de la classe. Il montre que la prise en charge de
la difficulté scolaire concerne les pratiques d’enseignement en
classe certes, mais qu’elle peut étre étudiée également a travers des
pratiques plus larges, se développant au sein d’un méme cycle d’ap-
prentissage de 1’école élémentaire par exemple. Les pratiques de
prise en charge des difficultés d’apprentissage en classe seraient
liées a des pratiques hors de la classe.

Les chapitres suivants se centrent plus particulierement sur les
situations rencontrées en classe.

Joél Clanet montre combien les actions et les interactions
maitre-éleve au CE2 ne sont pas indépendantes du statut scolaire de
I’éleve. Michel Grandaty effectue une analyse précise de ces mémes
interactions, en se centrant spécifiquement sur les tiches langa-
gieres a I’école élémentaire, et montre comment elles participent a
la construction des difficultés d’apprentissage.

Les pratiques d’enseignement sont différenciées selon le statut
scolaire des enfants mais elles renvoient également a des différences
sexuées qui ne sont pas sans lien avec les difficultés d’apprentissage.
Chantal Amade-Escot, grace a une étude de cas menée au college
dans le cadre d’un enseignement en éducation physique et sportive
(EPS), participe a la caractérisation de ces inégalités selon le sexe.

Enfin, Laurent Talbot, apres avoir étudié les performances
scolaires d’éleves de CE2 préalablement confrontés a des ensei-
gnants s’inspirant de deux méthodes d’éducabilité cognitive qui
visent a réduire les difficultés d’apprentissage, étudie leurs
pratiques d’enseignement effectives en classe, tout en essayant
d’identifier leurs caractéristiques.

A la différence de cette premiere partie qui décrit des situations
repérées a 1’école primaire ou au college en France, les contributions
de la deuxieme partie se caractérisent par le fait qu’elles font
chacune état de situations « particulieres » au regard du systeme
« classique » de la métropole. Les quatre chapitres suivants décrivent
des situations allant au-dela du cadre « ordinaire » tout en interro-
geant I’ensemble du systéme scolaire. Frédéric Tupin, en se centrant



