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« Prendre en compte la diversité des éléves » : engestes professionnels et
ancrages identitaires de I'enseignant. Une étudeedtas a I'école maternelle.

Perez-Roux Thérése, Maitre de Conférences en &siged’éducation, Université de
Nantes-lUFM, Laboratoire du CREN-EA 2661.

1. Introduction

1.1. Enjeux institutionnels

Depuis une quarantaine d’années, l'institution @icelse préoccupe de la prise en compte de
la diversité des éléves tout en essayant d’assumertriple fonction de production des
savoirs, d’'intégration et de sélection des élelrgét, 1991). Cette demande institutionnelle
traverse tous les niveaux du cursus scolaire epaagp de la part des enseignants des
compétences professionnelles mettant en jeu dedrsaluriels et composites. Il s’agit dans
notre étude de comprendre comment ces savoirs sknal# et se combinent plus
spécifiguement a I'école maternelle lorsqu’il fgutendre en charge I'hétérogénéité des
éleves. Plus précisément, le «cycle des appraggsspremiers » (cycle 1) concernant les
éléves de 2 a 5 ans, est organisé autour de sigipaux domaines : s'approprier le langage,
découvrir I'écrit, devenir éleve, agir et s'expninaec son corps, découvrir le monde et
percevoir, sentir, imaginer, créer (Programmesiafs de 2008)

Complémentairement, de nombreuses publicationsifepés (ouvrages et sites internet)
insistent sur des enjeux d’apprentissages dompriegrammes officiels de 2008 donnent les
contours : 4.’école maternelle est une étape décisive dangtepriation progressive par
les éléves des connaissances et des compétensesldicommun. Les enseignajusivent

y] mettre en ceuvre des démarches pédagogiques nespees des besoins des jeunes
enfants». Cette affirmation met en perspective des formhedifférenciation pédagogique
dont la littérature professionnelle s’est emparégasers les travaux de Meirieu (1996),
Perrenoud (1997) et bien d'autres. Notre proposcassiste pas a développer cette
problématique de la différenciation mais plutdpaatir d’'une étude de cas, a rendre compte
de facon inductive de stratégies conduisant a di@&éteérogénéité d’'un groupe d’éleves. Cette
approche s’inscrit dans un questionnement plu®lawy les dispositifs mis en place a I'école
maternelle. Il est a noter que certains dispositifgsée intégrative (regroupements, ateliers),
peuvent générer des formes d’inégalités scolamesison de pratiques différenciatrices des
enseignants. Par exemple, I'étude de Joigneau@j200ntre que lorsqu’il s’agit de solliciter
la réflexivité des éleves, nombre d’enseignantstemidance a réduire les consignes pour les
éleves en difficulté, ce qui conduit ces derniargenvisager la tache de fagcon parcellaire et a
ne plus en saisir I'enjeu principal, ce que BaugieGoigoux (2004) ont nommeépkocessus

de secondarisation. Par ailleurs, en s’intéressant a la gestiotedpace interpersonnel chez
les éleves de Petite Section de maternelle, RogB&ayer, Jeunier et Talbot (2009)

! Programmes officiels pour la maternelle. Bulletifii€®el du Ministére de I'Education Nationale, Haérie
n°3 du 19 juin 2008.
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reviennent sur la nécessaire compétence des eastsgn aménager des espaces, a organiser
des activités sollicitant 'autonomie des élevatea degrés divers mais surtout a observer les
comportements des éleves pour mieux comprendre neatle dimplication dans les
apprentissages.

Ainsi, au-dela des recommandations institutionseleativement générales inscrites dans un
référentiel de compétences, que font réellemergrisgignants dans leur classe ? Dans quelle
mesure les gestes professionnels repérables dansdavité et dans les discours qui les
accompagnent rendent-ils compte d’'une professid@rehseignante intégrant une capacité a
prendre en charge la diversité des éleves (Perax;R007) ?

1.2. Professionnalité et compétences professionmesl|

La notion de professionnalité interroge l'ensembies compétences professionnelles
mobilisées dans I'exercice d'une profession, seusolible point de vue de l'activité et de
l'identité. Comment se combinent, dans la pratiguemétier considéré, les savoirs, les
expeériences et les relations ? Comment s’articutessources personnelles et contraintes
environnementales ? Quel équilibre entre les dimass cognitive, institutionnelle,
organisationnelle voire militante et celles persalen subjective engagées dans l'activité
considérée ?

S’intéresser a la professionnalité suppose aussisalsir la singularité des parcours
professionnels (et non pas seulement les carriérdes qualifications) et de prendre au
sérieux le point de vue des professionnels qui Esnmieux placés pour décrire et analyser
leur travail. Il s’agit alors d’articuler parcouggofessionnel et subjectivité biographique,
réflexivité a partir des expériences singulieres ceinstruction d'un positionnement
professionnel en lien avec des pratiques effectives

Les travaux de Courtois, Mathey-Pierre, Portelli Whttorski (1996), envisagent la
professionnalité enseignante dans une approche idménsionnelle supposant un
apprentissage permanent et collectif de savoirseaix et mouvants, pluriels et composites,
incluant des savoirs didactiques et pédagogiquess aussi des savoirs relatifs a la personne
elle-méme. La professionnalité intégre donc la dexif® des compétences a construire, tout
en s’appuyant sur l'histoire de l'individu et soysteme de valeurs. Ce systeme de valeurs
renvoie a un critére ultime d'appréciation et d&ification pour la réflexion comme pour
action car «[la valeurjn'est pas seulement principe de jugement, elleaessi source
d'émotion et principe d'action : la valeur nous ritisk, nous appelle, nous engage ; c'est une
idée, mais en méme temps une force, tout a lanipérieuse et matérielke (Forquin, 1994,

p. 1026). Nous développerons plus loin les relatientre valeurs et pratiques pour rendre
compte d’'une dimension identitaire plus large.

Enfin, si la professionnalité renvoie a I'ensembks compétences reconnues socialement
comme caractérisant une profession, elle supposecapacité a faire face aux exigences
professionnelles réelles en situation (Casalfiereamuay, 1998 ; Durand, 1996) qui dépasse
la définitiona priori de compétences idéales ou balisées par l'instituien d’autres termes,
cette professionnalité integre des qualités, desoreces diversifiées qui sont activées en
situation.

De nombreux sites web a orientation pédagogicatitisinnelle attestent d’'un intérét pour la
classe de maternelle, soulignant la nécessité eroer la formation initiale, souvent peu
centrée sur ce niveau d’enseignement. Deux puldicatécentes (Florin et Crammer, 2009 ;
Gioux, 2009) donnent un certain nombre de pistesidint, en quelque sorte, le type de
professionnalité enseignante attendue en maternelle

L’étude présentée dans cet article se centre stadel’'une enseignante de maternelle dont il
s’agit d’analyser la professionnalité en cherchantcomprendre comment s’articulent
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compétences et identité professionnelle (Becke@)7R Au plan des compétences, un
document paru au BO du 3 septembre 2009 présergedéalinaison du référentiel de
compétences des enseignants avec des spécifiéi#ésilla maternefleNous nous centrerons
particulierement sur la sixieme compétence intéwéprendre en compte la diversité des
eleves » en montrant dans quelle mesure elle gidetiavec d’autres et les dépasse,
mobilisant en cela des qualités spécifiques, desotaces construites dans différents espaces
professionnels et personnels et engageant, def@tiéelle dimension identitaire.

1.3. Des gestes professionnels ancrés dans une disien identitaire

L’étude cherche a repérer les gestes professiomeeléagir enseignant (Bucheton, 2009)
mobilisés dans l'espace de la classe, a saisir é@ntuelle relation avec lidentité
professionnelle. Ces gestes professionnels seiskdint comme des configurations d’actions
(actes de langage, gestes, expressions du vidageeteforment un systeme. lls renvoient a
cing macro-préoccupations fortement articuléeslotaye (didactique mais aussi spatio-
temporel), tissage (entre activités ou avec degpgsitions antérieures), étayage (aide,
encouragement, soutien de I'enseignant vis-a-visaggrentissages de I'éleve), atmosphere
(ambiance de classe, climat relationnel) visantdilifer I'acquisition des savoirs ; cette
derniere macro-préoccupation se situe au centsysteme.

Au plan identitaire, nous nous intéressons auxsaeitions biographiques et relationnelles qui
structurent en partie le rapport au métier (Duli®@92). De facon complémentaire, nous
appréhendons lidentité professionnelle a travams troisieme transaction, trés opérante
lorsqu’il s’agit d’individus plus expérimentés at/plus agés ou chez les professionnels ayant
a gérer plusieurs fonctions de facon concomita®ergz-Roux, 2011). Cette transaction
« intégrative » vise la construction d’'un équililtans le temps et dans I'espace personnel,
social et professionnel, entre les différents ré@etenir et les formes de relation a autrui,
géneérées par les contextes de travail ou horsiltiavd est nécessaire de rendre relativement
compatibles. Elle reste fortement ancrée dangdiesirs du sujet.

Ceci nous ameéne a aborder l'identité professioanallpartir de composantefvaleurs,
représentations, savoirs et pratiques) dont largimelébouche sur des principes d’action
affirmés et assumeés par les professionnels, avpartade distanciation que cela suppose par
rapport aux injonctions institutionnelles d'une tpaaux pratiques ordinaires de la
communauté enseignante et aux attentes des fandiléedre part. Si I'étude de l'agir
enseignant (Bucheton, 2009) constitue un moyenpdégher les pratiques effectives dans
leur complexité sans en réduire la richesse, noubgsons le fort maillage entre les gestes
professionnels et les valeurs, les représentaBbhss savoirs notamment lorsqu’il s'agit de
gérer I'hétérogénéité au sein d’'un groupe.

De ce point de vue, si la prise en compte de lardité des éléves releve d’'une compétence
attendue par l'institution scolaire, elle semblévwar chez les professionnels des ressources
multiples, renvoyant a des pratiques expertes, raassi a des valeurs plus ou moins
mobilisatrices au plan identitaire.

2 Huit compétences sont reconnues comme prioritait¢sAgir en fonctionnaire de I'Etat et de facdhigue et
responsable ; 2) Maitriser la langue francaise mmseigner et communiquer ; 3) Maitriser les diseds et
avoir une bonne culture générale ; 4) Concevaneitre en oeuvre son enseignement ; 5) OrganiseaMail de
la classe ; 6) Prendre en compte la diversité diages; 7) Evaluer les éléves ; 8) Travailler emige et
coopérer avec les parents et les partenairesaidel'é
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2. Méthodologie

Nous avons choisi de présenter le cas d’'une erasigriravaillant a mi-temps dans I'école
(les deux premiers jours de la semaine) et effettieutre partie de son service en formation
a 'lUFM. Cette enseignante nous intéresse pour esqrertise reconnue au niveau de la
maternelle. Elle est elle-méme intéressée pouriboltr a cette recherche dans le sens ou elle
souhaite approfondir la question des savoirs psafesels et des conditions de leur
transmission en formation. Cette étude est aboddécon longitudinale a I'échelle d’'une
année, pour rendre compte de gestes professiomsasts dans la durée et nourris des
représentations et valeurs de I'enseignante, bvdéms l'interaction avec le chercheur

Cette étude qualitative, a visée compréhensivéé aigersement documentée. Tout d’abord,
'enseignante a été observeée trois lundis matinscaus de I'année 2009-2010 (septembre,
février et juin), de telle sorte que soient reugssmémes conditions d’accueil (premier jour
de la semaine, méme ATSEMans la classe, mémes types de dispositifs) at teater de
repérer, sur la durée, les évolutions des élevessedtratégies de I'enseignante pour prendre
en compte leur hétérogénéité

Cette observation démarrait dés I'ouverture deol@et intégrait donc I'accueil des éléves et
de l'adulte (ou des adultes) accompagnateur(s) anksse par I'enseignante. Elle portait
ensuite sur le fonctionnement de la matinée (osgdioin du temps et des espaces, modes de
groupement des éleves), sur les dispositifs prap@sgroupement, ateliers, motricité dans
une salle attenante, retour en classe et bilara aeatinée dicté a I'adulte), sur I'activité de
l'enseignante et des éleves. Les trois matinées é&@t enregistrées et intégralement
retranscrites. Cette retranscription n’est pagsétl pour cet article qui s’appuie sur deux
types de données : les notes d’observation du lobercet les entretiens avec I'enseignante
réalisés en septembre (ES) et en juin {Ed)médiatement aprés I'observation qui constitue
donc la toile de fond des échanges.

Dans ce cadre, il s’agissait d’abord de donnerai@lp a I'enseignante pour revenir sur les
ecarts entre prévu et réalisé, sur des moments juggortants pour elle, sur ce qui avait pu
fonder ses choix didactiques et pédagogiques. Ure atolet consistait a éclairer, par
'échange, un questionnement du chercheur sur daicenombre d’observations concernant
tant les situations, que les contenus ou les él@&uesffet, ce dernier, non spécialiste de la
maternelle, cherchait a comprendre ce qui avadrosg I'activité de cette enseignante.

Ces entretiens ont été enregistrés et intégraleramainscrits. Nous avons choisi ici de nous
centrer sur ce corpus. L'analyse des entretierié aahduite de fagon inductive a partir de ce
qgui semblait orienter ou organiser la prise en denge la diversité des éléves. Sans entrer
dans une analyse thématique avec des catégoriesmstruites, le chercheur a procédé a des
recoupements, des réorganisations de fragmentssdeuds, toujours en lien avec l'activité
observée, permettant d’accéder aux valeurs qungegat I'action de I'enseignante. Ce travail
inductif s’est adossé a de nombreux travaux poganta différenciation pédagogique dont
ceux de Meirieu (1996) et Perrenoud (1997).

3 Ce travalil exploratoire est prolongé en 2010-20Ehsd un collectif de chercheurs (psychologie du
développement, didactique professionnelle) quind’'part, analyse de facon croisée I'ensemble dpusoet
d'autre part met en perspective I'élaboration d'cadre conceptuel élargi, associé a une méthodologie
permettant de travailler avec d’'autres professitsndans les classes

4 Agent Territorial Spécialisé des Ecoles Materneltet le role est d’aider I'enseignante dans l'adcdes
éléves et I'animation de la classe. A noter quesi&gnante travaille avec une ATSEM différenteuledi et le
mardi.

5 Les choix réalisés pour I'analyse ne rendent paspte de fagon exhaustive de I'ensemble des sieatégjses
en oeuvre pas l'enseignante.

6 En février, il ne fut pas possible d’assurer cetedien.
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3. Résultats
3.1. Présentation du cas et contexte scolaire

Martine est une enseignante de 53 ans. Apres Lemaigre carriere comme éducatrice de
jeunes enfants durant 14 ans, elle a choisi denitepeofesseur des écoles Elle est affectée
trés rapidement en maternelle et reste sur ce miiEl#e enseigne 10 ans en ZERns une
classe maternelle multi-niveaux, en étroite coltabion avec I'équipe enseignante et, depuis
8 ans, dans une école maternelle au public sodciermssez favorisé mais sans travalil
d’équipe, excepté pour des modes d’organisationk Hespace motricité », pensé pour la
semaine, et dans lequel chaque enseignant inesracivités.

Au terme de cing années d’activité, elle passeAEIBEMP et devient donc Professeur des
Ecoles Maitre Formateur (PEMF), puis est recrutée ditre comme formatrice a I'lUFM.
Durant I'année ou se déroule la recherche, elervignt a mi-temps a I'lUFM. Son autre mi-
temps (lundi et mardi) est consacré a l'enseignéntems une classe & double niveau
réunissant 11 éléves de Petite Section (PS) eté¥ésde Moyenne Section (MS). Elle n’a
jamais eu la charge de ces éléves auparavant.shiligne la qualité du travail avec
'ATSEM, en poste depuis plusieurs années dansolBécCelle-ci « fait le lien » avec
I'enseignante en charge de 'autre mi-temps, urmetitdaire que Martine a accompagnée en
formation deux ans auparavant et avec laquelledéligartager 4es mémes valeurs en termes
de pédagogie et étre« d’accord sur I'essentie} (ES, 71).

3.2. Des principes qui organisent I'action : repréantations et valeurs

3.2.1. Centration sur les rythmes d’acquisition tiééve
Les entretiens réalisés a I'appui des observatoetient en relief une réelle centration sur
I'éleve et ses rythmes d’acquisitioRour Martine, la maternelle est un lieu d’appresatie
comportant un certain nombre d’exigences en tededgsavail, mais qui doit tenir compte des
potentialités et du degré de maturité de I'enfant :
« Il ne faut pas tomber dans I'affectif, « ah ce paudleve, il a des difficultés avec sa
famille, etc. », parce quff’école] c’est un lieu d'apprentissage, mais que, quand
méme, il faut réussir a respecter la part de lasoeine dans I'éleve ¢EJ, 56).
Pour autant, la question de la posture de l'adulétayage qu’il propose, semble viser
'accompagnement de I'éleve dans ses apprentissages rigueur mais sans exces :
«Il'y a une autre valeur a laquelle je suis tresaaltée, c’est ce que Maria Montessori
appelait les périodes sensibles. C'est-a-dire gqy’ih un apprentissage qui se fait
aisément a un moment quelconque, et c’est pas fd@desix mois avant en poussant,
tirant, qu’il va y arriver, et que laisser passeest dommage. Donc c’est trés exigeant
parce gue c'est vrai que souvent je prépare maselas/ec cing niveaux d’exigence
différents. Et puis, pour certains enfants, je mendnde pas tout de suite. Donc c¢a
peut sembler, effectivement, trés curieuied, 26).
Ce point de vue assumeé sur le respect des rythraequikition de I'éleve conduit a une
distance critique avec les injonctions institutieles, voire avec les pratiques du collectif
enseignant et/ou la pression des parents inquietsed ou tel apprentissage ne soit pas encore
mis en ceuvre ou gu’il le soit de fagon différenciée

7 Zone d’éducation Prioritaire. )
8 Certificat d'Aptitude aux Fonctions d'Institutewr de Professeur des Ecoles Maitre Formateur
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«Je crois qu'il y a cette histoire de respecter yghme de chacun. Parce qu’a I'école
on arrive, on nous dit: il y a des programmedaiit faire ci, il faut faire ¢ca. C'est
sécurisant en fait ; en moyenne section on doiteqire dix mots de vocabulaire sur
un théme, bon, bah, voila : c’est trés bien, saufpprendre dix mots, pour certains,
c’est beaucoup, pour d’autres c’est pas du toueagwres). Et puis dix mots tous les
quinze jours est-ce que c’est si intéressant que §ac’est pas en rapport avec ce
gu’'on est en train de travailler, j’en suis pas s&r(EJ, 35).

Une distance critique avec les injonctions ingtitutelles s’opére ici, a la faveur d’'une

recherche de pertinence, qui pourrait participendirocessus de secondarisation (Bautier et

Goigoux, 2009), organisé autour du sens donné ituatisns et des enjeux d’'apprentissage.

3.2.2. Connaissance des éléves et confiance daurs lgotentialités
L’entretien réalisé a la suite de I'observation aibut d’année montre une connaissance
précise des éleves jecsavais qu’Arthur avait compris (ES, 28), «<harlie a vraiment deux
facettes... Je pense que c’est celui pour lequet [Bgdus voyant en moyenne secto(ES,
31).
On repére par ailleurs une disponibilité a accwdds évolutions parfois inattendues, avec le
souci de ne jamais figer les impressions premieres
« J'essaie de les connaitre tres vite. En faisadefce que j'ai vu d’eux en récréation
quand ils étaient en petite section. C'est-a-dive tjimage que j'avais de Léo était
plutbt négative : il bousculait, il n’écoutait pasne se rangeait pas quand la cloche
sonnait, enfin javais vraiment I'impression quejhola la! Et dans la classe, il ne
pose pas du tout ce genre de problemes{BS; 53).
Dans cette méme perspective, I'évaluation deviemt nwoyen de (re)connaissance des
acquisitions ayant échappé a I'enseignante quaisé de cet espace pour revoir son jugement
et réorienter éventuellement son action :
« Et justement, Anne nous a vraiment étonné au modasnévaluations, malgré tout
ce que je peux avoir contre les évaluations, elgsau moins eu I'avantage de me
montrer qu’elle connait le nom de toutes les Istale I'alphabet. Et ¢a je ne I'aurais
pas imaginé. Donc elle apprend. Pas forcément commaeaurait pensé, mais elle
apprend» (EJ, 17).
Le souci de laisser ouvert le regard sur I'élevémencette enseignante refuser des prédictions
hasardeuses sur I'avenir qui, sous couvert d'étialuaet de détection des difficultés, sont
parfois énoncées des la PS :
« Ca c’est flagrant sur les livrets d’évaluation ggont remplis en fin d’année pour la
petite section, il faut mettre un commentaire, jakbstiens de commentaire parce que
c’est trés souvent des choses avec des prédidion&avenir et, ¢a, on ne sait pas
(ES, 123).
Sur ce point, I'enseignante développe des nombsesisatégies, coordonnées avec 'ATSEM,
de maniére a permettre au maximum les apprentissagenomes, ce qui suppose la encore
une connaissance précise des éleves :
«Oui, alors ¢a, ¢a va aussi avec ma formation d'édewsr puisque... on travaillait
beaucoup autour de la pédagogie de Maria Montessqui dit en une phrase :
apprends-moi a faire tout seul. Et donc c’est vieitnga qu’on essaie de faire (ES,
107).
Le développement de I'autonomie demande du tengssralances personnalisées. On repére
chez I'enseignante une organisation de la clasdesinterventions trés orientée vers la prise
de responsabilité des éléves, avec le souci dadesmpagner dans cette voie, en tenant
compte la encore des potentialités de I'éléve,uiesgppose des formes d’individualisation et
d’étayage spécifiques et évolutives.
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3.2.3. Individualisation et étayage
Le temps de préparation de la classe est donc umemocapital pour cette enseignante qui
cherche la meilleure adéquation entre le nivealiéifve et le degré d’exigence de la tache
proposée. Si cette adéquation n’est pas toujoumnale : « [quand je préparggssaie d’étre
a peu pres dans le niveau d’'apprentissage. Larges @ue j'ai visé un peu hawt(ES, 57), le
recul réflexif permet de réadapter la propositiavurpla fois suivante ou, lorsque c’est
possible, d'ajuster le degré de difficulté en ditwa Par ailleurs la différenciation, prise en
compte dans le temps de préparation, se poursuihigeau de I'étayage apporté par
I'enseignante :
«Pour certains, je dis : bah non, toi tu dois y aei tout seul. Si vraiment tu as
besoin tu viens me demander mais, a mon avis,sty aariver. Il y a celui pour qui je
veille en me disant : ¢ca va peut-étre étre difficje reste a disposition. Et puis, apres,
il y a dans les exigences du résultat, parce qud quand méme un résultat qu’on
regarde. Et la aussi, pour certains je félicite @l@ue ¢a pourrait sembler moins bien
que pour d’autres. Mais ils y ont mis vraiment durl ils ont appris quelque chose
(EJ, 30).
L’enseignante semble ainsi agir de facon tres iddalisée pour permettre & chacun de
progresser, a son rythme, sans jamais inscrirerdeait réalisé dans une logique de
comparaison-compétition entre pairs. Elle revengligo suivi au plus prés des potentialités
de chaque éleve, fortement orienté par I'obsermafinoe de leur engagement dans les
situations, dans lequel l'essentiel reste le démdment de nouvelles compétences
cognitives, sociales, affectives :
« C’est tellement individualisé que je suis pas Sjuéls réalisent... le grand écart
qu’il peut y avoir, par exemple entre ce que je dede a Elwis, qui est encore en
grande difficulté — le « w » de son prénom resserphls a un « m » ou a on ne sait
pas quoi — et Lola qui sait lire et qui écrit sorepom en cursives. Mais jamais Lola
m’a dit : pour Elwis tu trouves que c’est tres hierkt en plus, je crois qu’ils m’ont
toujours entendue dire qu'on devait faire du mieggXon pouvait, et que c’était
chacun qui devait progresser tout le temg&J, 31-32).
Cette émergence progressive des principes qui iseganl’action trouve de nombreuses
incidences dans les pratiques effectives.

3.3. Des pratiques attestant d’'une différenciatior I'ceuvre sur plusieurs registres

Nous avons choisi de cibler notre analyse sur daspects qui renvoient de fagon
complémentaire et fortement imbriquée a la prisecempte de la diversité des éleves :
lindividualisation par rapport aux rythmes d’apptiesage et la construction d'une
autonomie progressive.

3.3.1. Une individualisation organisée dans des paralités différentes
En début d’année, le choix des éleves d’aller gluou tel atelier nécessite pour I'enseignante
d’anticiper les possibles adaptations des consighkesniveau de difficulté des propositions.
Nous rendons compte ci-dessous d’'une activité deure proposant des enveloppes au
contenu différencié : il s’agit de prénoms inscsits des étiquettes découpées que les éleves
doivent reconstruire. Il y a des intrus et des kispes différents :

M : « Pour Thomas, il y avait sept prénoms dans son eppel alors que pour Betty,

a cOté, il y en avait que quatre... Et puis Thomaa ibut un tas de piéges. Avec

Thomas il y a aussi Thibault et il y a aussi Tooyrp’obliger vraiment a aller plus
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loin que la lecture de l'initiale, ou du « th ». &bnc, mais pour lui, finalement, c’était
beaucoudES, 59-60)
C : Donc, quand tu prépares cet atelier, tu pensetdenu de chaque enveloppe en
fonction de ce que tu as repéré du niveau de ligrifa
M: Oui, oui. Ou ce que je veux leur faire apprendPar exemple Caroline, elle
continue de prendre I'étiquette de Camille. Donoglgson] enveloppe... il y a trois
mots : Camille, Caroline, et un autre prénom corngteent différent, histoire qu’elle
ait le plaisir d'y arriver. Mais I'obliger a affinesa lecture» (ES, 62).
Enfin, au fil de 'année des différences d’acqiosis se confirment. Il s’agit par exemple de
gérer en MS les éléves déja lecteurs, dont I'ensgitg s'est assurée des acquis :
«Un beau matin, Lola m’a dit tout bas « tu saissgés lire », elle est partie chercher
un livre et elle a lu la premiere page... Depuis @erj elle a un travail particulier,
elle a un fichier de CP quoi... Donc c¢a fait enconeautre niveau mais celui-la on le
compte pagrires)... C'est au-deldrires) » (EJ, 45-47).

3.3.2. Une construction progressive de I'autonomie
Au fil de I'année, les trois temps d’observationntrent des évolutions notables dans le choix
laissé aux éléeves de s’engager dans tel ou tébatan septembre, ils sont orientés vers une
situation d’apprentissage ; en février, ils sonités a se déterminer par rapport a un certain
nombre de choix au regard de ce qu’ils ont déja fa tableau récapitulatif sur lequel il
s’agit de se reconnaitre et de s’inscrire est der@ent investi. Certains éleves savent tres
rapidement ou aller, d’autres semblent en proie lasitations ou incompréhensions. Peu a
peu, avec l'aide de I'adulte (ATSEM ou enseignarts uns et les autres éliminent, prennent
une option, vérifient la pertinence du choix auaregdes consignes et se rendent plus ou
moins rapidement sur l'atelier du jour. Le guidagg différencié mais le choix revient
prioritairement a I'éléve. En juin, des progrés tsparceptibles au niveau du temps mis a
choisir ou a se situer de facon autonome. L’orgdits est plus fluide et les ateliers plus
rapidement investis :

« Savoir ce qu’on a deéja fait, c’est important. Datedoivent aussi marquer quand

ils sont passés dans un atelier... Et je pense gt thportant de pouvoir choisir ce

gu'on fait et quand on le fait... On dit que ce sdet ateliers de choix, c’est

parfaitement illusoire puisque, de toute facon..stien choix relatif... disons qu'il y

a des incontournables (EJ, 70-74).
Une forme d’autonomie se construit donc entre clugix’'éléve et éléments incontournables
en termes d’apprentissage qui orientent I'actioffieteseignante. La responsabilisation a pour
but de respecter en partie les intéréts de I'éiEtvde lui donner, par le jeu des échanges
lorsque se font les bilans, I'envie d’'aller se eonfer a d’autres situations d’apprentissage
vécues par les pairs.
Ces stratégies d’enseignement construites pourrig@roles « apprentissages premiers »,
fondées sur des valeurs et ancrées dans des pmatigumalisées, ne rencontrent pas
'adhésion systématique de la part des différeciisuas (collegues, parents). Par ailleurs, elles
créent un certain nombre de tensions qu'il convilEnsouligner.

3.3.3. Des tensions a dépasser

En septembre, I'enseignante exprime les difficutégerer a la fois le contrdle du groupe et
des avancées différenciées. L'observation de clasteen relief un engagement variable des
éleves dans les activités liées au domaine « déicdi@crit ». Bien que Martine évoque un
début d’année qui globalement, roule plutdt biem elle souligne un manque évident du cété
de I'accompagnement des plus petits :
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«Alors, effectivement, les éleves de petite sectoserait bien qu’ils puissent étre
plus encadrés mais on ne peut pas étre partout fdita.. Les débuts d’année sont
toujours difficiles... Ce qui serait bien, ce segtpouvoir rester a un atelier.... Mais
il faut bien voir ce qui se passe a c6té. Parce oom idée c’est quand méme d’étre
avec cet atelier-la mais... je n’ai pas pu le terarge que je pensais vraiment que les
éleves de petite section allaient plus s’intéresger photos> (ES, 21-25).

Cette derniere remarque montre les décalages eixitére ce qui semble possible pour les

éléves du point de vue de I'enseignante et leuligampon effective dans la tache proposée.

Par ailleurs, de fagon plus globale, la prise empte de la diversité semble faire probleme
dans les séances de motricité placées en fin daédratt reliees au domaine « agir et
s’exprimer avec son corps ». Celles-ci se déroutkrts une organisation collective de
'espace, identique pour toutes les classes dernadiiee Martine choisit de faire des groupes
mixtes PS/MS qui circulent sur les différents atedidans lesquels I'éléve doit s’adapter aux
contraintes de I'environnement :
« En principe je peux moduler un petit peu la diffi€uavec le recul des lattes par
exemple. C’est le principe, mais dans la réalitéstpas toujours facile. La, je crois
gue les cerceaux sont plus grands que la semaimagede. |ls étaient plus petits donc
il fallait réussir a viser plus juste. Donc c’esbyr ca qu'assez vite j'ai fait reculer les
lattes» (ES, 35-37).
Ces ajustements ne reglent pas les écarts repét@sies éleves en termes de ressources
motrices. L'enseignante, prise dans une organisatodlective et visiblement moins a l'aise
en éducation physique, éprouve au final quelquigisuiés a prendre en compte la diversité
des éleves :
«Je pense qu’'un enfant comme Charlie, par exemiptéapprend pas grand chose
sur ce genre d'atelier. Parce que, justement, ghyeinent, il se débrouille trés trés
bien... Il ne s’ennuie pas au point de s’en alleddeuaire autre chose mais, en termes
d’apprentissage... Disons qu’il y a une moitié desstaqui travaille vraiment. Pour
les autres je ne me fais pas beaucoup d’illusi@isst pour ¢ca que ¢ca me satisfait
pas» (ES, 41-42).
Dans les entretiens successifs, Martine revientsaudifficulté a investir différemment les
temps de motricité, soulignant a la fois I'orgatima prévue sans elle en fin de semaine et un
manque de reperes didactiques et pédagogiquesdalmsnaine.

3.4. Une intercompréhension avec les parents au s&re des apprentissages

La prise en compte de la diversité s’opere aussa\éers une relation aux parents percue par
Martine comme essentielle et nécessairement muitdo En effet, chaque famille construit
un rapport a I'école singulier, fait d’espoirs, gleurs, de décalages, de crispations, parfois de
malentendus. L’enseignante mobilise donc différem®yens pour favoriser une
intercompréhension au service de I'éleve par exenaptravers I'affichage des différentes
activités réalisées ou des projets a venir.
L’'accueil des parents (ou adultes accompagnantfalgh vise aussi une meilleure
communication sur le travail scolaire. Pour I'egsainte, certains enfants parlent peu de ce
gu’ils font a I'école, de sorte que de nombreuxepts ignorent les types d’apprentissages
proposés. Il s’agit donc d’inviter tous ceux quisteuhaitent a entrer dans ce lieu particulier
gu’est la classe, avec sa structuration de I'espaises multiples codes et rituels :

« En principe, les parents rentrent tres tres peungddes classes. Donc c’est tres

difficile de les faire franchir cette porte et da’rentrent vraiment...C’est pour ¢a que

je laisse les ateliers en place, qu’Eiwen a garda tableau double entrée... Je suis
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pas sOre qu’il aurait réussi a expliquer a sa gramére... Au moins, Ia, il pouvait
montrer ce qu'il avait fai»> (ES, 81).
Pour I'enseignante, cet accueil, souvent réaligélgsmenfants eux-mémes permet de faire
comprendre ce qui se passe a I'écoldPlus le parent saura ce qu'il 'y passe, plus laf
se sentira reconnu comme éleve. Donc si je sudawe, je travaille> (JS, 83).
Cette ouverture de la classe aux parents restenferit articulée a la prise en compte de la
diversité des éléves et a son accompagnementemapprentissages :
«Je pense que les enfants ont vraiment besoin dewdiy a... une certaine entente
entre les adultes chargés de son éducation et mlénstruction. Parce que s’il se sent
tiraillé, a mon avis, ¢a n’ira pas a I'écobe (EJ, 42)
Par ailleurs, chaque fin de matinée se termineuparegroupement qui permet de faire le
bilan des avancées sur tel ou tel atelier. Leseéléont ensuite une « dictée a I'adulte » pour
rendre compte des activités réalisées. Martindevailx tours de parole. Ce bilan est affiché a
I'extérieur de la classe chaque soir et remis aaremis en fin de semaine. Il s'laccompagne
d’une fiche récapitulative en fin de période oudd&rentes activités sont mises en lien avec
les compétences attendues en PS ou MS :
«Ce sont les compétences répertoriées par rappoxt l@j... retraduites quand
méme. Surtout maintenant, parce qu’il n'y a pluargt chose dedans. Et & quoi ¢a
correspond comme activité faite par I'éleve. Donc les parents peuvent aller
chercher» (ES, 89-90).
Au final, I'observation des pratiques et les emgret mettent en avant une recherche de
continuité et de cohérence pour favoriser la peis&eompte de la diversité. A I'échelle de la
classe, le travail collaboratif avec 'ATSEM et avBautre enseignante a mi-temps est
fortement investi. Du point de vue de l'articulati@cole-famille, de nombreux dispositifs
sont activés. Enfin, cette enseignante veille, dammesure du possible, a I'orientation des
éleves dans la classe de GS la mieux adaptée tentipéités de chacun :
« C’est une répartition qui va se faire... Parce qudaias enfants qui ont bien réussi
a prendre en main leur autonomie, qui sont tres trésponsables, j'ai évité de les
mettre dans la classe de I'enseignante ou : sisirde groupe jaune on va faire ¢ca a
telle heure, et on fait comme ci et on fait biemome le copain d’a c6té. Donc j'essaie
d’éviter ca. Avec espoir de ne pas étouffer deggselumieres qui commencaient a
briller » (EJ, 481"

3.5. Respect des différences et accompagnement digstcomme miroir identitaire

De nombreuses transactions d’ordre biographiqueretdtionnel éclairent les choix

pédagogiques et didactiques de I'enseignante. Ardedacon tres assumée dans des valeurs,

ils organisent I'action au quotidien. Tout d’abote,premier métier d’éducatrice de jeunes

enfants semble constituer un socle sur lequelriitie professionnelle s’est construite :
«En tout cas ce n'est pas ce que jai appris a I''Ecblormale qui m'a appris a
mesurer ce que savent faire les éleves, c’estidjattbn qu’on avait, a I'école
d’éducateurs de prendre le temps de se poser aegerder les éleves, enfin de
regarder les enfants, puisque c’était en haltecerthe etc... Et donc j'ai sans doute
pris cette habitude, et je m’autorise a ne pas &g le temps dans l'activité avec les
éleves mais de prendre du recul et d’étre la pesarregarder.» (ES, 95).

Par ailleurs, en miroir, le parcours d’éléve esssauéactivé. Le versant subjectif de cette

expérience scolaire (Dubet et Martuccelli, 1996@gcases brimades et ses injustices, participe

9 Instructions Officielles
10 Nous ne développerons pas dans cet article lesxepyofessionnels liés a de fortes différences des
pratiques des enseignants de I'école et les eftete parcours scolaire des éléves.
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a la prise en compte des différences et des singdaui s’expriment dans la classe, en lien

avec ce qui se joue pour I'éléve a l'extérieur wedle. Il s’agit d’'une autre culture a

accueillir/comprendre pour accompagner I'enfantsdgon parcours d’éleve :
«Jai énormément souffert a I'école... j'ai trouvétgas tres injuste... En rester a ce
gu'on m’a dit 1a, alors que moi je sais des choaesour. Et ca m’a énormément
troublée. Et puis je trouvais qu'il fallait rentrefans un moule et que ¢a m’allait pas.
Donc forcément, je fais pas classe comme si jaggésquelqu’un qui rentrait bien
dans les clous (ES, 104).

Enfin Martine se réfere a son réle de mere et &nfant qu’il a fallu accompagner, tout en

résistant aux pronostics énoncés par le milieuignat :
«Il'y a aussi mon passé de maman... moi jai un ergan@a énormément galéré a
I'école... il ne s’y plaisait pas, et puis il étamgpfait pour ce monde-la en plus. Et on
I'a porté a bout de bras jusqu’a la fin de la trigime... Et il n’a réussi que par la
confiance qui lui était accordée a la maison. Dodlest vrai que j'en vois qui sont
moins dans les apprentissages, et je me dis méastilleur laisser toute la place a
ceux la. Il'y a un endroit ou ils sont bons. Ef€&rois que c’est dans un coin de mon
esprit» (ES, 122).

On repére donc ici 'importance du propre parcqasonnel et professionnel dans la prise en

compte de la diversité des éléves. Cette entréesdas pour Martine et devient en quelque

sorte le coeur de sa professionnalité d’enseignante.

4. Prise en compte de la diversité et dynamiquesddtitaires
4.1. Du coté des gestes professionnels articulés

Les analyses montrent de nombreux gestes profesdsorarticulés (Bucheton, 2009),
fonctionnant comme un systéme dans lequel la miseompte de la diversité des éléves
constitue un axe structurant I'activité enseignahee savoir en est bien I'élément central :
toujours présent mais abordé de fagons différeaciteen tenant compte des rythmes
d’acquisition des é€léves. Cette orientation suppoeetrés bonne connaissance des éleves, de
leur potentiel et une lecture des situations féeillSi les données choisies dans cet article ne
rendent compte que partiellement d’'un ensembletidizg trés significatives allant dans ce
sens, notamment lors des temps de regroupémeoius observons la mise en place d’un
climat favorable aux apprentissages avec un saupride en compte de chacun, a son niveau
de ressources. Les gestes de pilotage, assurdEempseignante et relayés par 'ATSEM,
donnent un cadre structuré aux éleves. Les tragrghtions conduites au cours de I'année
mettent en relief la construction progressive éeddnciée d’'une autonomie pour circuler,
s’orienter et choisir a l'intérieur du cadre propgsar I'enseignante. Si les gestes de tissage
concernent la classe dans sa totalité (temps deuggment), les gestes d’étayage sont a la
fois structurés pour la classe (documents d’appuiegemple auxquels les éleves peuvent se
référer) et différenciés en fonction de I'avancés dléves et de leur degré d’autonomie. Par
ailleurs, une autre forme de tissage se développe k@s parents, pour donner des repéeres
communs ; en favorisant I'accés au sens des ajgsages, il s’agit progressivement, pour
I'enfant, de « devenir éleve ».

Cet ensemble de gestes, observables dans la elassiayés par la parole de I'enseignante
dénotent d’'une articulation des différents domainas développer au cycle des

11 Des analyses croisées entre chercheurs aux dgiterstahéoriques différentes et portant sur ceptede
regroupement, en début et en fin de matinée, soooers.
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« apprentissages premiers ». lls rendent compte agkurs d’'un maillage souple des
différentes compétences professionnelles attenduesenseignant en maternéfeLa prise

en compte de la diversité des éleves est fortenadiee a la conception et la mise en ceuvre
de son enseignement, a l'organisation du travailadelasse, a une collaboration avec les
parents au service d’'un accompagnement optimaplaentissages.

Cependant, il faudrait analyser plus finement Rai& de I'enseignante et des éléves pour
saisir si la maniére de prendre en compte la digedes éléeves ne renvoie pas, de fagon
cachée, a des pratiques différenciatrices (Joigne2D09) et pour envisager dans quelle
mesure se construit yrocessus de secondarisatiparmettant aux éleves de s’ancrer sur de
véritables enjeux d’apprentissage.

Enfin, I'organisation des activités visant a saiéc 'autonomie des éléves a des degrés
divers, I'observation des comportements des élp@ms mieux comprendre leur mode
d’'implication dans les apprentissages (Roques.et2809) semblent structurer I'action de
cette enseignante. Pour autant, la professionnagditge construit pas seulement a travers des
compétences. Elle active d’autres ressources peees renvoyant a une dimension
identitaire.

4.2. Du c6té des transactions identitaires

Dans le cas étudié, la préoccupation liée a laepeis compte de la diversité des éléves
s’inscrit dans une dynamique identitaire plus glel® se croisent des transactions d’ordre
biographique et d’ordre relationnel.

Les premieres supposent de préserver le sentineemésier le méme et de conserver ses
valeurs durant son parcours tout en s’adaptant diff@rentes situations, contextes et/ou
changements qui surviennent dans son environnerpssfessionnel. Le parcours de
'enseignante suivie dans I'étude atteste bien eiecmigration des valeurs autour de
'éducation de l'enfant, construites dans des espgwofessionnels différents ; elle rend
compte par ailleurs de souvenirs, d'images iddandgaactivées comme des miroirs renvoyant
a I'enseignante ce qui s’est joué pour elle, emh gareleve atypique forcée d’entrer dans un
cadre institutionnel et dans une cultarpriori peu compatible avec sa culture familiale.

On saisit a ce niveau le lien étroit avec des tetisns d’ordre relationnel qui articulent
reconnaissance ou non reconnaissance sociale. IPaoss étudié, la reconnaissance de
nombreux acteurs semble présente: parents, €l&VESEM, étudiants en formation,
institution (a travers le role de formatrice). Selbenseignante, seuls les collegues de
I'établissement remettent en cause un certain nerdber choix pédagogiques qui viennent
perturber les habitudes du collectif. Mais si fiti®¢ se fonde sur des actes d'attribution des
autres, elle s’appuie aussi sur des revendicati@partenances et de qualités, pour et par
soi-méme. Ces autodéfinitions s'incarnent dansrdkes mais intégrent aussi paroles et
attitudes des autres.

On repére ainsi une dimension intégrative dansdliéela diversité des espaces (personnel et
professionnel), des réles (mére, éducatrice, enantg, formatrice) se trouve fédérée par des
valeurs qui organisent I'action et lui donnent séinsagit pour I'enseignante, de rejouer dans
le monde scolaire la possibilité de laisser « senstruire un enfant, de le laisser apprendre,
de respecter des rythmes d’acquisition différenciés

Enfin, la compétence « prendre en compte de larsiteedes éléves » semble mettre en
lumiére un positionnement identitaire nécessitagd tlansactions a opérer entre enjeux
institutionnels déclinés/réinvestis a l'aune decd@ptable, pour les éléves comme pour

2BO n° 32, 3 septembre 2009
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'enseignante, et enjeux sociaux et psychologiquestraversent et dépassent les situations
d’enseignement ou de formation.

4.3. Du c6té de la formation

Cette étude laisse en suspend la question de dantiasion de ces gestes professionnels,
fortement ancrés dans une trajectoire professitaredl personnelle. L'observation d’'un
enseignant expérimenté par un novice, ne suffigpeemprendre ce qui se joue en termes de
différenciation des parcours, des étayages, destat L’affirmation de principes d’action, la
distance critique par rapport aux injonctions tnsbnnelles, le lien avec les familles pour
gue I'éleve construise des reperes participentedforme d’expertise, relayée et étayée par la
posture de formatrice (Perez-Roux, 2009). Ces i&@scn’ont pas toujours I'écho attendu
chez les futurs enseignants débutants dans lermétime que je voudrais leur faire passer
[en tant que formatricelz’est que derriere I'éleve, il y a un enfant. Qu’lui doit le plus
grand respect. Et qu’il y a des apprentissagesirie fanais pas a n’importe quel prix. Et c’est
pas facile... je trouve que les dernieres génératgmmg trés accrochées aux programmes
(EJ, 56-57). La question des temporalités se peseagbn quasi similaire pour les éleves et
pour les enseignants débutants qu’il s’agit de &rmcomme les enfants apprennent a
devenir éleves, il faut sans doute laisser auxi@btsl le temps de devenir enseignants, de se
décentrer pour regarder et comprendre les proceskasquisition des éléves et
soutenir/structurer leurs premiers apprentissagekigses. Cela suppose du professionnel en
charge de les accompagner, a la fois un engagedaesatsa mission de formateur capable de
prendre en compte la diversité des formés et usertiiation par rapport a son réle
d’enseignant.

Conclusion

Notre contribution visait a comprendre comment pitue prise en compte la diversité des
eléves. A partir d'une étude de cas, nous avonsemieelief quelques principes, adossés a
des valeurs fortement revendiquées, organisamdstes professionnels d’'une enseignante de
Maternelle. Ces principes, énonceés en relation descobservations de classe, révélent une
dimension identitaire construite dans différentpagss professionnels et personnels que
I'enseignante mobilise pour donner sens a sonractRour des raisons de choix théoriques et
méthodologiques, I'étude laisse dans I'ombre demedas liés a I'analyse de l'activité de
'enseignant et des éléves, sur la base de tragestivées. Cet éclairage complémentaire
s’inscrit dans un programme de recherche en cauirsl@yrait étendre les investigations en
maternelle a d’autres enseignants et d’autres xtase

A I'heure ou se met en place la réforme de la faionades enseignants, une autre perspective
s’ouvre, visant a mieux comprendre comment et dpredle mesure le fait d’expliciter de
plusieurs points de vue l'agir professionnel (Buohe 2009) d'une enseignante
expérimentée, peut aider les étudiants, notamnoesitdes stages en situation, a élaborer des
repéres sur I'action et a construire progressivémea professionnalité enseignante.
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