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Préface

Aide individualisée, remédiation, soutien, . . . sont devenus des maitres mots dans nos classes.
Pour les €léves, et souvent pour leurs parents, ce peuvent étre des mots magiques, alors qu'ils
laissent souvent désemparés les enseignants.

Les auteurs de cette brochure analysent tous ces aspects aux travers de situations
auxquelles ils ont ét€ confrontés. Ils ne donnent bien évidemment pas de recettes, mais insistent sur
I'écoute, mot clé de la relation professeur él&ve. Ils ont a cceur de faire partager leurs réussites, mais
ne cachent pas cependant les difficultés de l'entreprise, et les moments de découragement qui
peuvent survenir, quand par exemple un éléve en difficulté refuse 1'aide qu'on lui propose ; dans ce
cas aussi, il faut écouter et essayer de comprendre. Il faut aussi de la patience, car l'aide donne
rarement des résultats immédiats ; il faut apprendre 3 1'éléve a reconnaitre les petits signes de
changements, qui vont 1'encourager & persévérer, 2 s'écouter lui-méme.

Au long des pages qui suivent, nous touchons, ainsi que les auteurs le disent, au sens
profond du métier d'enseignant, et la "magie", s'il en est une, de 1'aide réussie, sera que 1'éleve

comprenne qu'il n'a plus besoin d'aide, car il est devenu autonome.

Anﬁe BOYE, animateur IREM-
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Préambule

Avec la mise en place des réformes de la fin des années quatre-vingt dix, on voit apparaitre
I’aide individualisée en classe de seconde et la consolidation en sixiéme : I’individualisation est la

grande nouveauté. Ses nouvelles structures interrogent fortement les enseignants.

Dans le cadre de 'IREM des Pays de Loire nous avons souhaité réfléchir aux atouts et aux
difficultés nouvelles que fait naitre cette nouvelle organisation pédagogique et les retentissements

sur la conduite de la classe.

Nous avons aussi naturellement été conduit 2 batir des outils utilisables dans ces structures
d’individualisation. Nous nous appuierons sur des expériences pédagogiques partagées en pensant
qu'elles peuvent étre utiles a d’autres. Parce que les professeurs de mathématique sont majoritaires
dans 1'équipe, beaucoup de nos exemples sont pris dans le champ des mathématiques. Pour autant,
les compétences transversales ne sont pas oubliées. Au contraire nous sommes convaincus que c'est
par un travail transversal et pluridisciplinaire que nous avons les meilleures chances d'aider
durablement des €léves. Nous espérons que les professeurs d'autres disciplines transféreront nos

approches.

Pour chaque éleve, pour chaque type de difficulté repéré, il nous faut affiner I'analyse et
inventer les réponses adaptées. En méme temps, au fil du travail, nous prenons conscience de
I'extraordinaire enrichissement que constituent ces expériences. Toutes les idées que nous
développons pour aider des éléves en perdition nous incitent 4 changer notre facon de travailler
pour faire en sorte que, dans la classe, nous ayons de moins en moins 4 pratiquer le sauvetage parce

que nous aurons appris a travailler autrement pour prévenir 1'échec.
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Aider ou ne pas aider ?

A. Aider les éléves

Aider a apprendre, c'est sans doute le sens profond de notre métier d'enseignant : aider un
€leéve a découvrir, a comprendre, a faire sienne une notion qui restera disponible en mémoire et qu’il
sera capable de transférer a des situations nouvelles.

C'est une expérience d’une grande force et qui étonne le jeune enseignant devant sa classe :
« j'ai amené une notion nouvelle, j'ai expliqué et ils ont compris ! » Voir s'illuminer le regard d'un
€léve qui entre dans un apprentissage, c'est le retour trés gratifiant que nous est renvoyé ( trop
rarement ?). En travaillant sur ’aide, c’est cette relation trés particuliére que nous souhaitons voir se
réaliser parce que nous savons qu’elle est pour nous la plus forte source de motivation tout au long
d’une carriere. Nous comprenons alors ce qu'est notre rdle : celui de médiateur. Dans tout
apprentissage, il faut une personne qui posséde des savoirs, qui sait comment on apprend et qui peut
donc servir d'intermédiaire entre celui qui apprend et le savoir & acquérir. En méme temps, le
médiateur travaille 2 une évolution de la relation jusqu’a sa propre disparition puisque celui qui

apprend est appelé a devenir autonome, a avoir de moins en moins besoin d'une aide.

Et puis, nous découvrons que tout n'est pas si simple...Il y a méme un certain nombre d'éleéves
dans la classe qui nous laissent entendre qu'ils n’ont pas compris. Et si encore ils le faisaient de
maniére claire... A c6té de celui qui est capable de lever la main pour poser une question, il ya
celui qui croise les bras sur son cahier, celui qui se retourne pour parler avec un voisin, celui qui

jette son crayon avec rage et celui qui dort les yeux ouverts en espérant que ca va sonner bientot...

Le moment de 1'aide, c'est celui ol un éléve ne peut pas se saisir seul du savoir ; il faut alors

que le médiateur fasse un pas vers lui.

Face a I'€leve qui questionne, il faut pouvoir instaurer un dialogue, se rendre disponible pour
entrer dans son mode de pensée, comprendre "pourquoi " il ne comprend pas, mobiliser toutes nos
ressources pédagogiques pour lui proposer une autre entrée dans l'apprentissage. Nous savons
combien c'est difficile dans le cadre d’une classe, en tenant compte des autres éléves. Nous sommes
parfois obligés de renvoyer le moment d'aide en dehors de la classe pour ne pas géner le
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déroulement du cours. Mais l'essentiel est en place : il a su demander une aide (méme si parfois c'est
sous une forme trés maladroite ou agressive ). Cet éléve 1a n'est pas en échec, il est demandeur

d'apprentissage.

Ceux qui nous posent vraiment des problémes, ce sont les autres, ceux avec lesquels il n'y a
pas de dialogue explicite. Il faut étre attentif pour saisir au passage 1'expression de leur difficulté ou
la repérer dans les évaluations. Quand on les questionne sur leurs apprentissages, ils réagissent par
l'agression : « j'y comprends rien et d’ailleurs c'est nul ! » ou la désespérance : « De toutes facons,
j'ai jamais rien compris ; d’ailleurs on est tous comme ¢a dans la famille.... ».

Pour les aider, nous devons nous entrainer a étre attentifs, gérer des pauses, prendre le temps
faire le point. Nous souhaitons ainsi les inviter a rejoindre le groupe de ceux qui questionnent, leur
apprendre a poser les questions pour que nous puissions mieux les comprendre donc mieux les
aider.

Ceux d'entre nous qui se sont trouvés en charge de structures particulieres d'aide ( études
dirigées, heures de remise a niveau, consolidation, aide individualisée...) savent qu'on y rencontre
beaucoup d'interrogations. C’est parfois le sentiment d'impuissance qui nous submerge ... En méme
temps, nous y faisons beaucoup de découvertes qui nous aident a construire notre professionnalité.
Clest a partir de ces expériences que 1'on peut se dire, dans les moments de difficulté, que quelque

chose est peut-€tre possible, que 1'on n'a pas tout essaye.

Et puis, au-dela, il y a ces éléves si profondément enfoncés dans 1'échec qu’ils ne veulent plus
de réponse. Au questionnement du professeur, ils répondent « si, si ¢a va...! » et ne participent pas
au travail de la classe. Ces éleves mettent réellement le professeur en difficulté. Si rien n’est fait
pour les aider, ils ne peuvent que s'enfoncer dans I’échec et jouer les fauteurs de trouble dans une
classe ou ils ne trouvent pas leur place. C'est 1'un des sens de leur présence 2 1'école qui a disparu :
c'est le « savoir apprendre » qui leur manque et le « vouloir apprendre » qu’ils ont perdu.

Redémarrer avec ces €léves suppose de les aider & reconstruire un projet d’apprendre. Ce dont
ils ont besoin, en la personne d'un médiateur, c'est d’une personne qui puisse leur manifester une
confiance, une capacité d'écoute susceptible de les convaincre que I'apprentissage & 1'école est aussi
pour eux.

La prise en compte des €léves en échec nous interroge fortement. Nous sentons bien a quel
point elle exige de nous une formation spéciale, une inventivité, une autre facon d’appréhender le
métier. En méme temps, c'est le découragement qui nous guette devant ce travail sans cesse

recommenceé, devant ces comportements d’éléves en rupture, violents et agressifs.
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Dans notre équipe, nous avons travaillé sur ces problémes. Nous ne nous situerons pas
cependant sur un versant d'aide psychologique pour laquelle nous n’avons pas compétence. C'est un

travail de pédagogue que nous entreprenons.

B. Faut-il aider, de quel droit ?

Les éleves dont nous pensons qu'ils auraient besoin d'aide réagissent souvent, dans un premier
temps, par un refus de 1'aide proposée.

Au college, ce refus peut tenir tout simplement aux conditions dans lesquelles se déroule
l'aide : combien d'éleves de sixiéme reconnus « en difficulté » se voient proposer jusqu'a quatre ou
cinq heures supplémentaires par semaine ( consolidation en math et en francais, soutien lecture,
étude dirigée ...). Quand on sait que les difficultés scolaires de ces enfants se doublent bien souvent
d'un " ras-le-bol " de I'école, on peut se demander quelle efficacité on peut attendre de telles actions.
Ce sont ceux qui n'ont pas faim que I'on veut gaver...

bPour aggraver le probléme, le régime de punitions et sanctions dans un collége comporte
souvent des heures de retenue avec devoir supplémentaire. Comment espérer alors que des enfants
poufraiehf faire valus d'heures que leurs camarades et ne pas se sentir punis ?

Au lycée, les adolescents réagissent souvent 4 une proposition d'aide en refusant ce qui leur
appéfait comme une réelle violence. Soit, ils ont a coeur de s'en tirer seuls, soit ils revendiquent le
droit « d'étre nuls » comme une affirmation de leur liberté. D’autres ne se sentent pas en difficulté
ou peut-Etre refusent de la voir et ne voient pas en quoi ils auraient besoin d’aide.

C’est pourquoi I’aide ne peut pas s’imposer. Pour atteindre son but, il est souhaitable qu’elle
soit la réponse 2 une demande. Mais au-dela de ces réactions, cette proposition d’aide individualisée
est, dans la majorité des cas, une expérience inconnue des éléves. Elle ne correspond plus a la

 situation de classe, la seule a étre familiére aux éléves. Comment peut-on alors choisir quelque
chose que I’on ne connait pas ?

Face a une possibilité de volontariat, il est donc parfois utile d'imposer certaines actions a des
jeunes (en particulier, les collégiens), les inviter & participer « pour voir ». C’est peut étre un
moyen de leur faire comprendre comment fonctionnent les séances d'aide et 4 quoi elles peuvent
leur servir.. Il est possible aussi de relier la proposition & ce qu’ils connaissent déja ( les études, le
soutien...). On a ainsi l'occasion d'expliciter des modes de fonctionnement trés différents de ceux de
la classe donc déroutants. Enfin, il peut étre trés bénéfique de faire parler les éléves qui ont déja
participé a une séance pour qu'ils disent a leurs camarades 1'intérét qu'ils y trouvent et les invitent a
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y participer. Il faut étre trés vigilant pour qu'une éventuelle contrainte soit bien tolérée et
n'apparaisse pas comme une punition, une agression qui risquerait de susciter une réaction de
violence ( active ou passive ). Le climat instauré en aide est important et une bonne perception des
enjeux est un point d’appui nécessaire.

Pour les lycéens, c’est I’entretien qui doit jouer ce role de proposition et d’explicitation du
contrat.

Nous reprenons plus loin la question de 1'éducation au volontariat.

Il semble enfin qu’un principe de fonctionnement décent imposerait des « vacances d’aide » :

nul ne doit étre en aide toute I’année scolaire !
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Le contexte de la relation d'aide

A. La place des parents

Dans leur grande diversité, les réactions des parents face a la participation de leur enfant 4 une
structure d'aide peuvent peser d'un grand poids.

Il y a les parents trés positifs : « c'est un bon lycée ; on y a le souci des jeunes ; il y a des
possibilités d'aide ; c'est rassurant : si mon fils a besoin d'aide, il pourra en trouver ».

Il y a les parents consommateurs : « Comment, tu ne m'avais pas dit qu'il y avait de 1'aide ! Tu
y vas, c'est toujours bon & prendre ; comme ¢a, tu seras mieux préparé pour les devoirs ». Face 4 une
telle attitude parentale, les jeunes peuvent avoir deux types de réactions :

- Ils viennent effectivement par docilité ou pour avoir la paix ; ils adoptent une attitude

négative pendant les séances de travail refusant de participer, voire génant les autres.

- s s'opposent par principe et refusent des heures d'aide auxquelles ils auraient participé si

‘on les-avait laissé choisir.

Il y a les parents inquiets, voire suspicieux : « Ah bon ! Il a besoin d'aide ? Comment est-ce
possible ??? Il n'a jamais eu de probléme au collége ( a I'école primaire ). Il n'est tout de méme pas
devenu nul... ». On imagine les problémes vécus par un jeune qui doit porter l'inquiétude, 1’attente
de ses parents et 1'image de «nul » qu'ils sont tentés de lui accrocher. Cependant, si cette attitude
parentale se révele exacerbée a l'occasion de la mise en place de l'aide elle est trés répandue et

constitue toujours un obstacle fort aux possibilités d'apprendre des jeunes.

Constatant 1'importance que peut prendre l'attitude des parents dans les possibilités
d'apprentissages des jeunes, il est du ressort des équipes pédagogiques de réfléchir a la facon dont
se fait l'information aux familles, tant sur les structures existantes dans I'établissement que sur les
choix proposés a leurs enfants. Il faut pouvoir jouer entre la liberté de choix des jeunes et la
nécessaire adhésion des parents au projet. Il peut étre souhaitable de recevoir les parents en
entretien avant d’établir avec le jeune son projet de travail. Encore faut-il alors que la parole de
celui-ci soit préservée.

Dans les €tablissements ou les heures d'aide sont intégrées dans la grille horaire, il est plus
facile de responsabiliser les jeunes, les parents n'ayant pas & autoriser la présence.
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B. Les autres intervenants en aide

Un éleve en difficulté est souvent aidé par de nombreuses personnes :

- Dans I'établissement, il peut étre appelé a participer a diverses structures : aide
individualisée par matiére, études, travail en A.R.L. , GEREX ... heures de soutien, tutorat éléve /
éleve...etc. ...

- Dans la famille, il se peut que I'un des parents ou un ainé puisse 1'aider. Il travaille peut-étre
avec des copains. Il peut aussi aller 2 " 1'aide aux devoirs " dans le quartier ou recevoir I'aide d'un
bénévole a la maison.

- A l'extérieur, si un professionnel ( orthophoniste, psychologue, ... ) suit réguli¢rement le

jeune, il peut étre trés utile que des contacts soient établis pour échanger des points de vue différents

et travailler en coordination.

Les différentes aides organisées dans 1'établissement se mettent parfois en place d'une maniére
décousue. C'est au professeur principal qu'il revient de tenter une coordination aprés coup. Ce n'est
pas toujours facile car les différentes interventions ne sont pas souvent pensées les unes par rapport
aux autres. Pourtant, il est capital de ne pas laisser un éléve se débattre seul dans cette cacophonie.

On risquerait d’aggraver ses difficultés au lieu de les résoudre.

Indépendamment des structures fixes, il serait intéressant que soit pensée 1'aide entre éleves.
Apprendre a aider efficacement un copain, et non faire a sa place, c'est difficile .Comme le dit le
dicton « ce qui se congoit bien s’énonce clairement », avoir compris pour soi-méme est une chose
étre capable d’expliquer en est une autre. Pourtant c’est bien a ce stade que 1’on peut vraiment dire
que I’on a compris, cela nécessite de prendre un peu de distance avec ce que 1’on sait et de faire un
effort de formulation simple pour étre compris de celui auquel on explique. On déplore souvent que
des devoirs maisons se ressemblent trop, qu’ils sont copiés les uns sur les autres ! En discutant avec
les €léves ils disent : « c’est untel qui m’a aidé » . Aider ce n’est pas faire a la place de 1’autre, c' est
lui donner les outils pour qu' il puisse faire seul .

Apprendre a travailler ensemble, a s’aider est donc un apprentissage fondamental qui mérite
que les enseignants s'en préoccupent ( dans le cadre de la classe, en étude...). On peut souligner
qu’a tout niveau et particulierement dans 1’enseignement supérieur cette compétence est essentielle :
elle est constitutive de I’autonomie !

Pour les aides extérieures, il semble tres bénéfique qu'un lien existe entre 1'école et les

intervenants. On constate parfois qu'une absence de lien fait perdre beaucoup d'efficacité aux
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séances. Pire, elle peut étre utilisée par le jeune pour contrer le travail des uns et des autres. On voit
ainsi des éleves refuser de travailler en classe en prétendant qu’ils referont le travail perdu avec leur

accompagnateur de la maison de quartier.

L'ensemble des propositions faites & un éléve devrait étre coordonné. Cela suppose de définir
clairement chacun des types d'aide avec ses objectifs. Cela suppose surtout d'analyser avec finesse
la nature des difficultés rencontrées par chaque jeune pour pouvoir faire les choix les plus
pertinents. Il ne s'agit pas de fonctionner sur le principe du « de toutes facons ¢a ne lui fera pas de
mal !» mais de trouver ce qui est le plus susceptible de l'aider. S'il est déja saturé par « trop
d'école » on ne voit pas bien comment du « encore plus » pourrait étre positif. Il faut donc cibler au
mieux les aides, ne pas hésiter a en abandonner certaines pour alléger le temps de travail demandé
et Etre vraiment efficace. C'est pour tenter de réaliser I'adéquation entre les besoins réels des éleéves

et les propositions d'aide que la derniére partie aborde « Quelles difficultés, quelles remédiations ».

Les autres enseignants de la classe

Quand un éléve est concerné par plusieurs propositions d'aide, il est indispensable que

l'ensemble de 1'équipe pédagogique soit tenu informé au fur et & mesure du déroulement.

Des enseignants mal avertis des aides apportées peuvent contrer le travail entrepris en ne
vo&ant pas les objectifs poursuivis. L'éleve seul (en particulier quand il s'agit d'un jeune collégien )
n'est pas capable d'expliquer ces objectifs car bien souvent il ne les domine pas. Il nous faut donc
inventer des moyens de communiquer, sachant que cela nous oblige 4 exprimer clairement 2 quoi
tendent les s€ances de travail et comment elles sont menées. Cela suppose également de penser

I'évaluation du dispositif pour étre capable d'en reconnaitre les effets.

Plus positivement, nous savons tous qu'une action pédagogique gagne considérablement en
efficacité quand nous sommes plusieurs & travailler dans le méme sens. Le « Postulat
d’Educabilité » n'est qu'un postulat. Il suppose donc de la part des enseignants une adhésion. On
sait a quel point l'efficacité de l'action pédagogique dépend de la confiance que met 1'enseignant
dans les capacités de 1'€1éve a progresser. Clest 12 aussi que 1'é1éve en difficulté trouvera un sens a
ses apprentissages : en constatant ( en s’entendant dire ) que tous ses éducateurs travaillent pour les

mémes finalités a travers des objectifs coordonnés.
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Il serait important que les enseignants puissent réfléchir a la déstabilisation vécue lorsqu’on
s’apercoit qu'un €léve avec lequel on se sent en échec peut étre utilement aidé par un autre. C'est
une situation difficile, qui nous remet profondément en cause. Il faut un travail sur soi, sur sa

relation aux €leéves pour apprendre a vivre une telle expérience sans trop de difficultés.
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Le role du médiateur

Certains considérent que 1’éleve en difficulté est un éléve qui a des lacunes ; il suffirait
d’identifier ces manques et de lui donner le contenu manquant pour lever la difficulté. Nous savons
bien que ce ne soit pas ainsi que les choses se passent ; autrement, il y a longtemps qu’il n’y aurait

plus d’éleve en difficulté.

Les €leves qui ont réellement des lacunes sont rares : ce sont ceux qui ont été absents, qui
n’ont pas récupéré, et n’ont plus jamais eu I’occasion en classe de voir évoquer le sujet.

Les autres ceux qui semblent oublier au fur et & mesure que les connaissances passent, ceux
qui révent en classe, qui ont du mal  étre attentifs n’ont pas des lacunes, ils ont pris un mot ici ou 1a

et ils se sont construit une représentation qui interfére sur leur compréhension.

Un éleve en difficulté se caractérise davantage par une construction non pertinente du savoir,
que par une absence de savoir. Aider a mettre en relation un éléve avec un savoir, c’est pour
I’enseignant étre médiateur d’apprentissage. C’est pourquoi le réle du médiateur est avant tout de
permettre a I’éleve d’exprimer ses représentations, pour, a partir de 13, avancer vers une

meilleure construction de son savoir.

Repérer les éléves en difficulté

Tous les professeurs savent bien que certains signes permettent de repérer les éléves en
difficulté. Nous avons une approche différente d’une part selon le niveau ( collége \ lycée ) et
d’autre part selon qu’il s’agit d’une classe ( 6™ \ 2"%) pour laquelle est proposée une évaluation
des compétences dés la rentrée scolaire.

Les évaluations nationales interviennent aprés une période de pause. Sans enjeu de note,
elles permettent généralement de dégager un premier profil de 1’éléve. Elles nous éclairent sur la
qualité de ses connaissances et aident 4 une bonne exploration de ses compétences et capacités.

Il peut Etre intéressant d’associer les éléves a cette analyse en utilisant un temps en classe

pour Pexploitation des résultats de 1’évaluation.
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Le tableau au dos des cahiers propose une classification des items dans un tableau & double

entrée, des compétences générales et les grands champs des mathématiques.

TABLEAU DES CAPACITES, DES COMPETENCES ET DES COMPOSANTES EVALUEES EN MA'TH EMATIQUES
TABLEAU DES CAPACITES, COMPETENCES ET COMPOSANTES SUPPORTS
. numéro fiem
z COMPETENCES B 2 FONCTIONS |m"‘“~w-x | k .
CAPACITES MISCS ON OFUVRE COMPOSANTES EVALUEES SrabenatES Nk L’\ﬁ;ﬂdﬂf:f ﬁ ﬁ'jmjr;% .
RECHERCIHILR Recenser des informations (texice, graphique, Hgure). | 8329 ;30 ;31 14;15; L8
S'INFORMER LINFORMATION | Troduire (passer d'un Jungage 3 un autre), 37 163 19321 : 23
ANALYSER Donaer un sens aux mots. décoder.
ORGANISER Tricr des éléments en fonction de crittres doanés.
L'INFORMATION | Heconnaitre un. situation de référence. ;43 ;44
CONJECTURER Prévois unc répdnsc, essayer.
Chelsir une donnée, un résultat intermédiaire, 24;26
CHOISIR " | un théortme, une définition. -
RECHERCHER ¥ Déclder d'un eadre de tésolation
! ELABURER ET Meitre en relation des éiéments 40 .42 4:11;12 17:20;22
ORGANESER UNE | Mettre en ceuvre une i 38 -
DEMARCHE Explviter un graphique. 33;34;35;36
Remplir un tableau, compléter un graphique, une | 32; 39
| figure.
Calcaler unce expsession. 7
BXECUTER Utiliser vne caleulatrice.
: Appliquer dircotoment une econnmissance ou une 1:2:3:5:6;
REALISER technique de base. 10
Mettre en euvre unc méthede.
Justifivr un résuliar b paris d*¢lémeats Juangs.
) Contrdler Ja vrail 1 d'une proposition, d'un | 41 13;25:27;28
CONTROLER résulmat, critiquer.
Vérifer la cohiérence entre des résul
Interpréter nn résultat
. STRUCIURER Rédiger une démonstration. 45
RENDRE . Présenter un résultat sous fa forme de
' COMPTE PRESENTER Utiliser un vocsbulaire, des notations ou un codage
o ' 8ppropriés .
Présenter avec soln un texts, ur graphique, une
figure.

Les €leves sont invités a entourer le numéro des items sur lesquels ils ont échoué. Lorsqu’ils

ont terminé, une analyse est envisageable chaque fois qu’une ligne ou une colonne est vierge ou au
s g

contraire trés remplie. Les €léves sont souvent surpris de constater que leurs difficultés ne sont pas

tant en géométrie que dans une capacité a utiliser leur sens critique ! Chacun peut prendre

conscience de ses atouts et de ses faiblesses.

Cette étape de synthése intéresse beaucoup les éléves. Elle ouvre un dialogue nouveau sur

leurs difficultés (Es-tu surpris ? Te reconnais-tu ? Fais-tu les mémes remarques dans d’autres

matieres ?)

Cette analyse fait ressortir 1'état d’un fonctionnement. De plus, en y mettant des mots tels que

choisir, €laborer une démarche, exécuter, contrdler..., on ouvre un champ qui quitte le registre

succes- échec. Ceux des éléves qui considerent chaque exercice comme un travail isolé, sont invités

ainsi a une approche plus nuancée, créatrice de liens.
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TABLEAU DES CAPACITES, DES COMPETENCES ET DES COMPOSANTES EVALUEES EN MATHEMATIQUES

TABLEAU DES CAPACITES, COMPETENCES ET COMPOSANTES SUPPORTS
. numéro item
COMPETENCES TRAVAUX
CAPACITES MISES EN OBUVRE COMPOSANTES EVALUEES STATEIIORS ”E,ﬁéé‘};&.%’ii? o
RECHERCHER Recenser des informations (texte, graphique, figure). | 8329 £30) 31 14;15;18
S'INFORMER L'INFORMATION | Traduire (passer d'un langage 3 un autre). 37 16;19;21;23
ANALYSER Donner un sens aux mots, décoder.
ORGANISER Trier des éléments en fonction de critéres donnés.
L’ INFORMATION | Reconnaitre une situation de référence. (9/).63.Ga)
CONJECTURER Prévoir une réponse, essayer.
. Choisir une donnée, un résultat intermédiaire, 24 ;26
: CHOISIR " | un théoréme, une définition.
RECHERCHER | . Décider d'un cadre de résolution.
. ELABORERET | Mettre en relation des éléments 40,42 (4 )11 (12) (17520022
ORGANISER UNE | Mettre en ceuvre une stratégie. 38
DEMARCHE Exploiter un graphique. 33;34;35036)
Remplir un tablean, compléter un graphique, une | 3239
| figure.
Calculer une expression. 7
EXECUTER Utiliser une calculatrice. :
Applig directé une i e ou une 1;2:3;5;@
REALISER technigue de base. 10
Mettre en ceuvre une méthode.
Justifier un Itat A partir d’éll donnés.
Contréler la vraisemblance d'une proposition, d'un @ @w,@

CONTROLER .| résultat, critiquer.

Vérifier la cohérence entre des

Interpréter un résultat

STRUCTURER Rédiger une démonstration. (45)

RENDRE o Présenter un résultat sous la forme d d

COMPTE . PRESENTER Utiliser un vocabulaire, des notations ou un codage
‘ | appropriés .

| Présenter avec soin un texte, un graphique, une

figure.

En voici un exemple obtenu par un éléve de seconde

Cette mise en relation peut créér des bases nouvelles pour un travail plus autonome et pour
nous, conduit 2 une individualisation ; ainsi on voit 13 que plusieurs €leéves qui ont, par exemple,
fait une erreur identique n’ont pas le méme profil. Non seulement nous allons repérer des €leves en
difficulté ou fragiles, mais nous allons aussi avoir des éléments pour les différencier. Nous serons
alors plus attentifs a leur comportement et & leur pratique en classe. Les résultats aux devoirs
viendront alors affiner le premier diagnostic. Peut étre la facon dont nous pourrons inscrire les
nouveaux travaux de I’éléve dans le prolongement de 1’évaluation ( compétences ) va-t-elle susciter

une demande particuliére, le point d’accroche étant plus conscient.

Par ailleurs en début d’année, quelle que soit la classe, le comportement nous fournit des
premiers indices - éléves de bonne volonté qui demandent sans cesse de I’aide ou des
renseignements - €léves plutdt en retrait, passifs, refusant de s’y mettre. Plus généralement, pour
tous ceux dont nous sentons qu’ils ne s’approprient pas ce qui est fait en classe lors des premiers
tests ou devoirs, nous allons observer s’il y a concordance entre notre premiére impression et leurs
résultats, puis essayer de relever a la fois les compétences déficientes, et celles qui fonctionnent. Un

bilan avec du positif va permettre d’instaurer plus facilement un dialogue.
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B. Susciter une demande d'aide ?

1. Proposer

C'est bien en termes de demande que la question se pose. Entre un jeune et un apprentissage
possible, il ne peut y avoir qu'une propesition d'aide. Clest toujours en personne libre qu'il la
recevra ou la rejettera. La tiche de 'enseignant est alors multiple :

e Il lui faut réfléchir 2 la place du volontariat dans la demande d'aide. La question se pose
en termes de démarche éducative, la capacité a faire des choix n'étant évidemment pas la
méme chez un enfant de dix ans et chez un grand adolescent.

e Quelle est, a 1'école, la réflexion menée sur ce probleme de 1'éducation aux choix ? Y a-t-
il une réelle volonté d'éduquer les jeunes & choisir ? Une progressivité des choix est-elle
réfléchie par les éducateurs ? Les éléves ont-ils 'occasion de s'entrainer petit a petit dans
leur scolarité ? L'école est-elle capable de mettre en cohérence les responsabilités que
prennent les jeunes dans leur vie et celles qu'ils peuvent assumer dans 'institution ?

1l y a 12 tout un ensemble de questions qui devraient guider une réflexion et étre prises en
compte dans les projets d'établissement.

e [’enseignant doit se montrer inventif pour proposer une médiation dans des termes
acceptables. C'est parce qu’il est convaincu que toute adolescent — au-dela de ses bravades
apparentes— désire profondément apprendre et en est capable qu'il propose de 1’aider. Il
met alors en ceuvre toutes les ressources de la pédagogie pour inventer le chemin qui
permettra de dépasser les refus. Il n'en reste pas moins qu'il peut étre trés difficile d'agir
face a des jeunes en refus complet non seulement « d'apprendre » mais également « de
faire » : absentéisme, difficulté d'attention en classe, manque de travail personnel, oubli de

matériel ...

Il sera d’autant plus difficile de raccrocher un éléve a un projet d’apprendre, s’il n’a plus de
projet personnel a I’école. Certains éléves ne se mobilisent plus, ils ne croient plus que 1’école peut
leur apporter quelque chose pour leur vie actuelle et encore moins pour leur vie future, ils n’ont
aucun désir professionnel, ils ne se projettent pas dans ’avenir. Dans ce cas la difficulté est souvent

accentuée par le fait que la famille n’est pas en mesure de I’accompagner. Dans un projet
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d’ensemble, il peut cependant rester des cartes a jouer (travail avec le CPE, le COP ; intervention
de personnes extérieures ; stages professionnels...)

D’autres adolescents s’affirment par I’opposition : nous avons en face de nous (et clest
heureux ) des personnes libres, capables de refuser d'apprendre.. Nous savons aussi que certains
sont submergés par des problémes personnels tels, que l'apprentissage ne peut trouver place
momentanément dans leur vie. La seule réponse du pédagogue est de rester & I’écoute des attentes

dans le respect du cheminement de chacun.

2. Se mettre a I’écoute d’une personne

Pour cela, il est souvent utile, parfois indispensable de passer par un temps d'entretien
individuel. C'est ainsi que pourront étre prises en compte I'histoire personnelle et scolaire du jeune
et ses motivations pour apprendre. C'est I'occasion de reconnaitre dans 1'éléve la personne. Ce
moment permet également de définir les modalités d'aide souhaitables.

11 faut réfléchir, dans un établissement scolaire, aux personnes qui sont les mieux placées pour
conduire ce type d'entretien suivant les jeunes concernés. Bien siir, si les difficultés ressenties sont
trés lides 2 des problémes méthodologiques, voire & une matiére particuliére, ce sont des enseignants
qui sont tout désignés. Encore faut-il qu'ils se sentent suffisamment formés pour cette tiche. Dans
d'autres types de difficultés, il peut étre plus intéressant dans un premier temps de demander 1'aide

d'un COP ou d'un CPE, personnels qui sont formés 2 l'entretien individuel.

3. Accrocher une motivation

Cette entrée est fondamentale et en méme temps difficile 2 traiter. Pas question, bien sir, de
considérer l'absence de motivation comme une calamité naturelle face 2 laquelle nous serions
désarmés. Et en méme temps nous voyons que les réponses vont devoir étre individualisées car
chaque personne a ses propres motivations et il en existe de trés variées. Clest une tiche essentielle
du médiateur d'apprentissage que de les connaitre et mettre en place les situations qui permettront

de les faire naitre.
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a. La motivation basée sur la relation interpersonnelle

On sait a quel point I’éléve en difficulté est une personne en souffrance dans sa relation
aux personnes. Celui qui « ferait n'importe quoi pour se faire remarquer » est souvent un jeune
qui n'a pas trouvé de reconnaissance comme « personne qui apprend » puisqu’il ne vit que des
échecs et des condamnations. Bien des adultes disent a distance combien ils ont vécu
difficilement d'€tre considérés comme des " nuls " par leurs parents ou comparés avec un ainé
plus brillant.

Face a cette approche, la structure d'aide individualisée est particulierement utile. Déja, le
fait de proposer un temps d'aide dit fortement au jeune que l'enseignant lui fait confiance, est prét
a investir du temps, de I’énergie, de l'inventivité pour le placer en situation d'apprendre. Alors
qu'il est trés difficile dans une classe de trente éléves de porter un regard sur chacun, cela va se
faire trés simplement dans un trés petit groupe ou individuellement. En méme temps, nous
savons bien que nous «voyons mieux » dans la classe les éleves avec lesquels nous avons
travaillé en aide. Nous sommes plus attentifs a leurs difficultés, a leurs demandes implicites.

Pourtant, ce dialogue de proximité qui est indispensable au démarrage, nous devons le
contrdler. Si nous nous installons dans cette relation confortable elle peut alors se révéler
enfermant, nous risquons de nuire a l'apprentissage en empéchant 1'é1éve d'apprendre en dehors
d’élle. Nous connaissons tous des jeunes qui ne font rien en cours et disent : « j'apprendrai en
aide avec M. X ; il explique mieux » ou « l'année derniére j'étais bon en math parce que Mme Y
m'aimait bien ; mais cette année ¢a ne va plus ».

C'est au médiateur de garder toujours présent a l'esprit la nécessaire mise a distance de la
relation interpersonnelle pour accompagner le jeune dans sa confrontation directe avec

l'apprentissage.

b. La motivation basée sur la personne qui apprend

Nous la rencontrons moins comme une démarche pédagogique que comme un " déja 1a "
un peu mystérieux chez ces €léves " trés motivés ". Pourquoi certains ont-ils en eux ce gofit de
chercher, ce plaisir d'avoir trouvé, cette envie de jouer avec leur intelligence pour comprendre et
apprendre ? Quelle place y joue la reconnaissance de leurs réussites par eux-mémes et par les
autres ?

Nous trouvons 1a pourtant la seule véritable motivation profonde, celle que rien ne fera
disparaitre. C'est celle qui nous met en désir d'apprentissage dans tous les moments de notre vie

mais que nous trouvons trop peu dans 1’école.
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En pédagogues, nous nous refusons a considérer qu’il y aurait 13 quelque chose de I'ordre
de l'inné que certains ont et que d'autres ne connaitront jamais. Nous savons bien d'ailleurs la
place que joue dans ce désir d'apprendre 1'environnement familial.

I y a donc pour nous un champ de recherche trés intéressant autour des situations propres a
faire naitre cette motivation. Quelles situations ouvertes de recherche, quelles approches ludiques
offrons-nous a nos classes ? Nous débordons 12 le cadre de 1'aide individualisée, mais c’est
encore pour appeler des éléves en difficultés a désirer apprendre qu’il est capital d'enrichir nos
propositions. Ce n'est pas forcément par des approches scolaires et mécanisées que nous créons
I’envie d’apprendre... Pourtant c’est parfois la réponse apportée aux éléves en difficulté : des
apprentissages mécanisés, du bachotage ...

Dans cette motivation, 1'objet d'apprentissage n'est pas neutre. Les mathématiques peuvent
apparaitre a certains comme rigoureuses, fiables et par-la méme intéressantes : on peut trouver et
alors on sait qu'on a trouvé ; quand on sait appliquer une régle, il n'y a pas d'exception. Pour
d'autres, cette rigueur est un obstacle ; ils reprochent aux mathématiques leur absence de
fantaisie, d'imaginaire. C'est & l'enseignant de trouver comment jouer avec ces différentes

appréhensions.

¢. La motivation scolaire

Clest Céljlé'qui apparait comme la plus facile & accrocher. Quelle que soit leur attitude de
bravaches « nuls et fiers de I'étre » tous les adolescents portent en eux secrétement le désir d'étre
«bons » comme les autres et reconnus comme tels par les personnes dont l'opinion leur importe. Si
une demande d'aide se laisse a entendre dans leurs propos, cest généralement par rapport a la
réussite scolaire immédiate ( le prochain contréle ) ou plus lointaine, I’accés 4 une classe demandant
un bon niveau en mathématiques ( une premiére scientifique ou un BEP €lectrotechnique ).

Dans ce cas, les mathématiques peuvent étre un bon objet d’apprentissage car on peut obtenir
une réussite sans laquelle rien ne se ferait. Il est relativement facile de travailler en aide un point
particulier qui permettra de « gagner des points » au prochain controle. Cest une entrée trés petite
par rapport aux exigences de I'apprendre mais c'est essentiel pour le jeune qui découvre ainsi qu’il
peut réussir. C'est ainsi que l'on peut casser la spirale de 1'échec pour entrer dans une boucle de
réussite : j'ose essayer — je suis heureux de voir que j'y arrive — je commence 2 y croire — j'essayerai

a nouveau ...

Bien sir, une telle lecture de différents aspects de la motivation est artificielle. Dans la réalité,
pour tenir compte des besoins personnels de chacun, la relation pédagogique fait jouer de maniére
complexe toutes ces entrées.
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C. Mener un entretien — Comment ?

Le premier contact est fondamental. Qu’il soit une premiére aide obligatoire ou un entretien, il
doit dans tous les cas €tre 1’occasion pour 1’éléve de s’exprimer non seulement sur ses difficultés
disciplinaires, mais encore sur son ressenti scolaire, sur son mal étre éventuel, et aussi sur ce qu’il
aime, ce qu’il réussit, ce qui le motive.

Pour I’enseignant, c’est la mise en place d’une relation particuliére dans laquelle il reconnait
déja I’éléve comme une personne qu’il considére dans sa globalité et d’autre part c’est I’apport de

premiers éléments d’analyse qui lui permettront un début de diagnostic.

1. Phase d’accueil

Lors d’un entretien la phase d’accueil revét une importance toute particuliére : elle doit
permettre a I’éléve de se sentir en confiance et de parler de lui en tant que jeune. Déja bien des
jeunes ont du mal a se représenter comme €léve! Il est donc important lors de ’entretien que
I’enseignant fasse ressentir au jeune qu’il peut s’exprimer avec toute sa personnalité. Bien entendu
cela se concrétise par une absence de jugement sur ce que dit ’éléve. L’enseignant est 14 pour
€couter le jeune, I’aider a s’exprimer, il reformule ce qu’il exprime d’important.

Il est souhaitable de demander au jeune s’il nous autorise a prendre ou non des notes pendant
cet entretien.

On évitera de démarrer par des questions qui I’impliquent de fagon trop scolaire. Une bonne
entrée peut étre de lui demander de parler de ses passions, de ses loisirs. Cela permet 3 1’éleéve de
tout de suite comprendre qu’on n’est pas 1a pour juger son attitude ou ses résultats scolaires, mais
qu'on s'intéresse a lui. C’est une entrée qui la plupart du temps est valorisante et qui place donc le

jeune dans une image positive de lui-méme.
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2. Suggestions pour mener ’entretien

(d’apres un travail réalisé au lycée Emmanuel Mounier - Angers)

Le dialogue d’accueil ayant mis 1’éléve en confiance, nous pourrons alors nous permettre
d’engager un questionnement plus scolaire, destiné a nous fournir des indicateurs sur son rapport

a I’école et au savoir.

a. La perception de I’école

Ces premicres questions répondent & la phase d’accueil pour des éléves en classe de
sixiemes ou de secondes mais peuvent étre adaptées pour d’autres niveaux.
Le jeune, en général aime parler des copains, des libertés gagnées, des nouveaux rythmes

que cela lui impose. 11 sera soulagé de pouvoir parler de ses inquiétudes, de ses peurs.

Comment te sens—tu dans ce nouvel établissement ? Et dans ta classe ?
Retrouves-tu beaucoup de copains de 1’an passé ?
Y a-t-il des changements importants pour toi ?

Appréhendais-tu ces changements ?

V'V V V V

Qu’est ce qui te plait ( te déplait ) le plus dans ce nouvel établissement, dans cette

nouvelle vie ?

b. Le sens de ’école

Cette partie doit permettre d’identifier le sens de la présence de 1’éléve a I’école. Certaines
questions ne concernent que les lycéens pour qui ’entrée au lycée reléve d’un choix. A ce niveau
de questionnement, il est important d’essayer de déterminer le niveau de sa réflexion sur

« pourquoi apprendre ? »

> Pourquoi as-tu choisi de venir au lycée ?
As-tu des golits marqués pour certaines matiéres ? As-tu un projet ?
» Que penses-tu que ¢a va t’apporter de vivre trois ans, quatre ans dans cet établissement,

Que penses-tu apprendre ? Que penses-tu savoir faire ?
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¢. Le comportement en classe

L’objectif est de déceler des difficultés de compréhension et d’essayer d’identifier des

causes éventuelles.

En classe est-ce que tu comprends le cours ? Dans quelles matiéres ?
Quelle est ton attitude en général en classe ?

Qu’est-ce qui fait que tu comprends ?

YV V V V

Participes-tu volontiers ? Dans quelles matiéres ?

Es-tu timide, réservé ?

\4

Es-tu attentif ? Réves-tu facilement ?

Y

Prends-tu en notes les cours sans difficulté ? Comprends-tu ce que tu copies ?

d. L’organisation du travail personnel

Ici on peut détecter différents types de difficultés

- Difficulté a trouver la motivation, le courage de réaliser son travail personnel

Difficulté a le réaliser pour des problémes de mémorisation ou de compréhension

Méthodes inadaptées au travail demandé

> Quand fais-tu ton travail personnel ?
Tout de suite en rentrant, aprés gofiter, le soir aprés diner, dans les heures de
permanences, dans le bus ...

> Fais-tu ton travail avec des copains ? Souvent ? Quand ? Comment ?

> Y a-t-il d’autres personnes qui t’aident ?

» Préferes-tu les lecons a apprendre ou les exercices 2 faire par écrit ?

> Arrives-tu a t’avancer ?

e. Auto-évaluation

I est important de se rendre compte de la facon dont le jeune s’évalue. Les raisons qu’il
donne 2 ses difficultés ou a ses réussites sont aussi des indices précieux. Si tel éléve ne les relie
qu’a la personnalité de ses différents enseignants, cela nous indique soit un manque d’autonomie,
soit un fonctionnement a I’affectif qu’il faut avoir identifié.
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» Comment vois-tu ta scolarité jusqu’a ton arrivée ici ? Et tes débuts ici ?

» Comment vis-tu, comment ressens-tu ces difficultés ?

> A quoi les attribues-tu ? Pourquoi ?

f. La relation aux parents

La, il s’agit de dépister des points d’appui ou de blocage

> Tes parents, est-ce qu’ils t’aident ?
> Est-ce que vous parlez de I’école, & la maison ? De quoi ?

> Que pensent-t-ils de tes difficultés ?

8. Adhésion a I’aide individualisée

> Penses-tu que tu peux progresser ?

> Est-ce que tu aurais envie d’étre aidé ?

Bien sir, ces questions ne sont pas & poser de fagon exhaustive. Elles peuvent &tre un
guide, des repéres pour mener un entretien. Il vaut mieux ne pas en poser trop, laisser vivre de
longs silences : c’est souvent 14 que va se dire le plus important. Soyons patient et & 1’écoute

méme des silences !

Faisons aussi trés attention a ne pas induire les réponses par la facon dont nous formulons
nos questions. Rappelons-nous en permanence que le jeune doit se sentir libre et respecté dans ce

qu’il exprime.

Nous pourrons aider le jeune a s’exprimer en reformulant ses réponses : « Si je comprends
bien, tu me dis que ... », nous jouons ainsi un rdle de miroir qui lui permet de prendre de la

distance avec ce qu’il dit. Il peut alors préciser, infléchir ce qu’il vient de dire.
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D. Etablir un contrat écrit

Quand le jeune accepte d’étre aidé, il exprime avant tout son désir de progresser et la
confiance qu’il a en nous pour I’aider & y parvenir. C’est pourquoi il est capital d'inscrire la
demande d'aide dans une durée et un engagement mutuel, de mettre en place des éléments de suivi

et d’évaluation.

1. Pour aider ’éléve a parler de lui

Le contrat est un passage par ’écrit, il est I’occasion de parler de soi, de dire « Je » sans
crainte, de chercher des mots pour se dire. Il est un contexte qui permet de parler de facon
personnalisée de ce que I’on vit en classe. Il est I’occasion de s’inscrire dans le temps. Cela permet
au jeune de prendre du recul sur lui-méme, de faire le point, de «se regarder marcher ». En
coordination avec un professeur de frangais, cela peut étre prolongé par 1’écriture d’une histoire de
vie. Dans tous les cas ce passage a I’écrit sera ’occasion de faire des choix, de déterminer des
priorités par rapport a tout ce qui a pu étre dit lors de I'entretien. Le contrat doit permettre :

e d’exprimer les difficultés

e de se fixer des objectifs précis

de se donner un engagement dans le temps

de définir les devoirs de 1’é1éve et de 1’enseignant

de définir d’autres possibilités d’aide (copains ou autres intervenants)

2. Pour inscrire la relation d’aide dans le temps

Si on vient au coup par coup, on risque de n'étre motivé que par une réussite immédiate, le
prochain contréle, alors que le réel objectif est I’acquisition d’une autonomie d’apprentissage

Il s'agit a la fois de se donner du temps pour voir les choses avancer et de penser la fin de la
relation d'aide car son avenir c'est bien de disparaitre. Ce que recherche le médiateur, c'est bien une
avancée progressive vers l'autonomie de I'éleve. Si on n'y prend pas garde, au lieu de se montrer
constructive, une relation d'aide risquerait d'aller & un enfermement et d'aboutir au contraire de ce
qui est souhaité.

Dans un premier temps, il faut faire accepter aux jeunes une durée. Ils vivent dans une société

ou la rapidité est une vertu ; ils n’acceptent pas facilement qu’on leur demande du temps. Ils veulent
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tout, tout de suite. Il va leur falloir apprendre qu’il faut se donner du temps. Clest pourquoi des

contrats sont passés leur demandant un engagement de plusieurs séances.

Contrat d'aide individualisée

L'éléve : Le professeur
Nom : Nom :
Prénom :

Classe : matiére :

Difficultés rencontrées par l'éléve :

Objectifs a atteindre proposés par le professeur :

Durée souhaitée : ...
Signatures :

Bilan de I'éléve Bilan du professeur

3. Pour définir des objectifs clairs

La motivation de départ est plus souvent dans la logique « de réussir» que dans celle
«d'apprendre ». Méme si 1'éducateur a des projets a long terme visant des apprentissages
transférables, il lui faut bien souvent passer par une proposition de réussite 2 des objectifs précis et
aisément évaluables. C'est un premier constat de réussite mesurable qui, en redonnant confiance,
permettra de mettre en route une spirale de motivation.

I est essentiel que le travail proposé permette a I’éléve de faire une expérience de réussite :
soit sur un objectif simple, soit encore sur une situation de recherche qui le coduira & une réussite
gratifiante, parce qu’elle est le résultat d’une activité intellectuelle supérieure et stimulante.

Ce n'est généralement que dans un deuxiéme temps que l'enseignant peut proposer le travail
sur des « gestes mentaux » qui conduiront vers une autonomie de celui qui apprend. L'adhésion

des jeunes a une telle démarche, beaucoup plus exigeante que la recherche de résultat immédiat ne
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peut passer que par une mise en confiance a la fois dans la personne qui aide et dans leur propre
capacit€é a réussir. Si, en début de remise en apprentissage, la relation de personnes peut étre
importante, il est capital qu’elle disparaisse progressivement pour qu'un jeune devienne capable
d'apprendre par lui-méme. On risquerait autrement de maintenir chez beaucoup de jeunes en
difficultés I’idée que c'est le professeur qui " fait apprendre" ; que s’ils trouvent un " bon prof " ils

vont savoir sans se donner la peine d'apprendre !

4. Pour avoir un outil de suivi

Cela suppose de travailler sur l'auto-évaluation pour aider des jeunes a se repérer dans les
apprentissages. Ils doivent pouvoir comprendre les objectifs poursuivis, repérer out ils en sont par
rapport a ces apprentissages, définir des objectifs a travailler et évaluer leurs progrés

Le contrat ne doit pas €tre figé, il peut étre annoté ou précisé au fur et & mesure. Il peut étre
préférable pour cette raison de faire des contrats sur des durées assez courtes ( trois ou quatre

séances) pour que les objectifs soient renégociés régulierement.

Une relation d'aide réussie pourrait se reconnaitre au fait que 1'éléve en demande la fin parce
p

qu'il se sent capable de se débrouiller seul avec les savoirs.
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Les spécificités d'une
relation d'aide individualisée

Avoir recours a I’individualisation nécessite un réel investissement de la part de tous les
acteurs de I’école. Nous allons maintenant développer les particularités et les avantages qui

justifient un tel choix.

A. L’apprenant comme personne

Aider ce n’est pas apporter du savoir neuf dans une téte vide, mais c’est essayer de
comprendre comment la personne qui est 12 apprend, comment elle comprend, comment elle

fonctionne dans sa téte et pourquoi elle procéde ainsi.

Aider c’est aller a la rencontre d’une personne. Il n’y a pas deux apprenants qui

fonctionnent de la méme maniére, comme le dit Burns :

POSTULATS DE BURNS (1971)

« Il n’y a pas deux apprenants qui progressent a la méme vitesse. »
«I1n’y a pas deux apprenants qui sont préts en méme temps. »

«Il n’y a pas deux apprenants qui utilisent les mémes techniques
d’étude. »

«Il'n’y a pas deux apprenants qui résolvent les problémes exactement de
la méme maniére. »

«Il n’y a pas deux apprenants qui possédent le méme répertoire de
comportements. »

«II'n’y a pas deux apprenants qui possédent le méme profil d’intérét. »

« Il n’y a pas deux apprenants qui sont motivés pour atteindre les mémes

buts. »
R. Burns, Méthods for individualilizing instruction, Educational Technology,
1971, 11, 55-56
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La facon d’apprendre est le fruit d’une histoire singuliére, qui met en jeu la nature de la
relation aux autres. La représentation qu’on se fait du savoir se construit au travers de cette relation.
Elle s’ancre dans les premiers apprentissages de la petite enfance.

Comment concevoir alors de pouvoir aider quelqu’un a apprendre sans connaitre cette

personne ?

En revanche, chacun sait que la dépendance affective est plutdt un obstacle a I’apprentissage.
L’éleve qui regarde son enseignant avec fascination se concentre plus difficilement sur les
apprentissages. Mais surtout devenir un apprenant autonome suppose 1’accés au savoir et le désir
d’apprendre quel que soit le médiateur, apprécié ou non. Toutefois 1’é1éve doit se sentir en sécurité,
en confiance. La relation d’aide doit s’efforcer d’étre dans une neutralité bienveillante, ce que

Rogers appelle une relation empathique...

Aider ce n’est pas non plus prendre la place de la personne, ce n’est pas apprendre a sa place,
ni méme savoir mieux qu’elle ce dont elle a besoin. Aider c’est davantage construire une relation
qui permette a I’autre de se situer, de se regarder apprendre, c’est étre présent pour le soutenir dans
ses efforts. C’est aussi prendre le temps d’identifier ses vrais besoins afin de comcevoir les
situations qui permettront au mieux d’atteindre les objectifs qu’il se fixe, c’est-3-dire étre un

médiateur du savoir.

Le savoir et 1a relation d’aide

Quand I’éléve ne parvient plus a apprendre correctement, qu’il n’arrive plus 2 mémoriser, a
comprendre que I’entraide ne donne rien, il faut pouvoir s’arréter, faire le point, comprendre ce qui
fait obstacle a I’apprentissage.

Le médiateur va devoir entrer dans cette situation complexe, pour en saisir toute la singularité
au travers de la personne elle-méme, ses relations aux savoirs, les régles personnelles qu’elle a
€laborées et les limites qu’elle leur donne. Rien de ce qu’elle fait n’est n’importe quoi. Tout est

porteur de sens. Tant que I’enseignant n’aura pas saisi ce sens, il ne pourra pas aider cet éléve.

Prenons le cas de Charlotte, une bonne éléve qui connait trés bien ses identités remarquables.
Lors d’un exercice :

- Résoudre 1’équation : (x2-25) -3(x-5) = 0.
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Charlotte a écrit : (x-5)(x-5) -3(x-5) = 0. Je m’arréte auprés d’elle et engage le dialogue :
- Explique-moi, pourquoi tu as écrit ¢a.
- Ah, parce que ce n’est pas ¢a !
* Charlotte rectifie aussitdt son signe et écrit donc : (x+5)(x-5) -3 (x-5) =0
- Pourquoi as-tu changgé ?
- Je ne sais pas. Ce n’est pas ca ?
- Qu’est ce qui t’a fait penser que ¢a faisait (x-5)(x-5) ?
~ Sans aucune hésitation, elle répond :
- C’est parce qu’il y a des parenthéses.
Je lui propose de classer plusieurs expressions afin de lui permettre de réaliser la confusion
qu’elle semble commettre ici entre (x — 5) et (x2 - 52) puis de reprendre I’exercice
- Cay est j’ai compris. Le carré il n’est pas en dehors ici. !
Charlotte ne confondait pas (a - b)? et a? - b2 mais (a - b)? et (a2 - b?) |

En effet, jamais plus Charlotte ne s’est trompée par la suite.

Dans cette situation si I’on n’a pas compris pourquoi Charlotte se trompe, on peut multiplier les

exercices, équations ou factorisations, il est probable que la difficulté persistera.

Ce qui ‘est essentiel est la reconnaissance du schéma intellectuel de 1’éleve et la prise de

conscience par ’éleve de son propre fonctionnement.

Bien souvent la difficulté n’est pas sur le savoir disciplinaire, mais sur des savoir-faire
transdisciplinaires fondamentaux dans ’acte d’apprendre : comparer, classer, généraliser, mettre en
relation, distinguer le fondamental du secondaire, distinguer I’anecdotique de la régle, se donner des
exemples ou des contre-exemples. L’enseignant, 12 aussi, doit étre capable d’identifier ces
difficultés afin d’étre en mesure de proposer des activités pertinentes pour les dépasser.

Ceci ne vient pas en contradiction avec ce qui est dit précédemment : répondre aux besoins
exprimés par I’éléve. En effet I’éléve peut dire par exemple : « je ne comprends pas les vecteurs » et
’enseignant va proposer une activité s’appuyant sur un déficit identifié. Cela peut permettre un
dialogue ou I’éléve découvrira peut étre qu’au-dela des vecteurs, sa difficulté réelle est de ne jamais
réussir a voir en quoi les différents exercices ont un lien entre eux et avec le cours...

C’est bien la bascule que doit souvent réussir le médiateur pour obtenir des progrés durables :
a partir d’une difficulté disciplinaire ponctuelle, permettre la prise de conscience d’une difficulté
d’apprentissage. Ce travail n’est qu’une étape qui doit se poursuivre par un effort de verbalisation
sur ce que le jeune reconnait comme éléments ayant facilité sa compréhension dans la séance ou
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encore ce qu’il vient de comprendre de son fonctionnement qui le mettait en difficulté et comment il
pense pouvoir contrecarrer cette habitude. L’enseignant par ses questions peut aider 1’éléve 2
exprimer ce qu’il comprend de la facon d’apprendre ; a partir de 1a, il peut expliciter ce qui est
généralisable d’un point de vue méthodologique dans la séance qui vient de se dérouler. Ce
dialogue sur la métacognition est fondamental pour obtenir des progrés durables puisqu’il participe
a une avancée dans 1’autonomie.

Voici un bref exemple pour illustrer ce que peut étre un tel dialogue, les phrases en italique
vous permettront de voir les moments ol Lise parle de son apprentissage, ses interventions sont
toujours précédées d’un questionnement de 1’enseignant facilitant une prise de recul :

- Lise dit avoir des difficultés de mémorisation.
| Je lui propose durant ’heure d’aide d’apprendre une lecon. Ensuite elle devra nous expliquer,
sans support, ce qu’elle contient.
Lise le fait et parvient a un résultat plutot satisfaisant.
Le dialogue s’instaure :
« - Qu’en penses-tu ?
- - I’y suis bien arrivée !
- Tu vois que tu peux mémoriser
- - Oui mais je ne le sais pas par cceur !
. - Penses-tu que pour cette lecon, c’est nécessaire ?
- Pour la savoir longtemps !
- Est-ce que tu penses que tu ne pourrais pas nous ré-expliquer cette lecon la semaine prochaine ?
~ - Je ne suis pas tres sfre...
- - Que pourrais—tu faire maintenant pour étre sfire d’en étre capable ?
- Je peux la revoir...
- C’est une idée, fais-le ! »
Quelques minutes plus tard, Elise me fait signe qu’elle a terminé.
« -Alors tu nous ré-expliques cette lecon la semaine prochaine ?
- Oui
- Pourquoi as-tu réussi cette fois-ci ?
- Parce que j’ai compris ! C’est quand j’apprends par cceur que je n’y arrive pas parce que je ne
comprends rien !
- Tu vois, c’est toujours comme ¢a ! La compréhension facilite la mémorisation, le par coeur
n’est pas indispensable sur une lecon de maths, il ne t’aidera pas a faire des exercices | Une autre
chose peut t’aider, c’est d’avoir un projet précis dans ta téte, comme ici expliquer tout de suite
aux autres du groupe, ou leur expliquer la semaine prochaine. C’est parce que le projet a été
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modifi€ entre la premiére fois ol tu as appris et la seconde, que tu as senti ce besoin de revoir :

" pour apprendre avec le nouveau projet. Quand tu apprends chez toi, réfléchis bien avant au projet

que tu te donnes pour apprendre. »

C. Les singularités de la relation d’aide individualisée

La situation d’aide individualisée n’est pas comparable a celle du groupe classe, I’enseignant

étant pratiquement seul avec I’éleve :

Cela permet d’individualiser le discours, cela donne le temps nécessaire 2 une investigation
pédagogique approfondie, indispensable pour une aide efficace. Nous reviendrons sur ce
point dans les analyses d'exemples en derniére partie.

Une relation privilégi€e s’établit: débarrassé des exigences de gestion du groupe,
l'enseignant est disponible ; il porte sur 1'é1&ve un regard trés attentif.

Pour I’¢leve il devient difficile d’étre inattentif, c’est-a-dire non réceptif a I’explication de

‘T’enseignant. C'est une des expériences trés enrichissantes que va faire 1'€1éve dans le petit

groupe. II est possible de 'amener a comprendre ainsi ce que signifie « étre attentif ». II
faudra»alors l'aider 2 transférer au grand groupe cette compétence essentielle, 1'aider 2
changer sa représentation de la classe qui le conduit & penser qu'il n'est pas intelligent alors
qu’il est surtout peu attentif.

Il n’y a pas le poids du regard des autres. L’éléve s’autorise davantage & poser des questions
et a exprimer qu’il ne comprend pas. La aussi, on devra guider 1’éléve sur ’attitude 2 avoir
en classe pour progresser. S'il intervient peu devant le groupe, il faut 1'aider a repérer les
moments favorables pour poser des questions : soit pendant des phases de travail individuel
soit a la fin du cours. Dans ce deuxi¢me cas il est important d’inciter 1’é1éve 2 noter au fur et
a mesure les questions qu’il se pose, a souligner les points qui lui paraissent obscurs.

Certes, en groupe d'aide, il manque 1'apport utile des questions posées par les bons éléves et
des réponses que leur donne le professeur. Cependant dans les structures d’aide, un
professeur n’est jamais face a un seul éléve, mais avec un petit groupe ou ’on pourra

s’initier a I’écoute et a I’appropriation de ce que disent les autres éléves.
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D. Les dérives possibles de la relation d'aide

Cette relation singuliére porte en elle-méme des risques de dérive auxquels nous devons étre

trés attentifs

o Certains €léves, convaincus de I’efficacité de I’aide individualisée, sont persuadés qu’en
classe ce n'est plus la peine de travailler, ils attendent tout de 1'aide.

e D’autres encore, estiment que cela les dispense de travail personnel.

e Certains, dont la difficulté est surtout de travailler dans le groupe classe, se trouvent
confortés dans leur idée «je ne comprends que quand le prof s'adresse & moi». Ils
n'apprennent pas a s'approprier le discours des autres, ni la parole collective du
professeur.

e La dépendance affective dont nous avons déja parlé est un risque majeur. Certains éléves
exprimant une demande d’aide dans I’espoir d’étre maternés feront tout leur possible

pour que cette situation perdure et comble ainsi leur besoin d’attention.

Ce sont ces dysfonctionnements qui ont conduit certains a abandonner les structures d'aide. Il
est esseﬁﬁel qﬁe nous apprenions a évaluer les résultats de l'aide, a prendre du recul, a savoir
déléguer quand la demande d'aide est d'une autre nature que celle que nous pouvons apporter et
surtout a ne pas vouloir a tout prix aider si, face a des éléves dégofités de 1'école, nous risquons

d'accentuer le ras-le-bol.
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Pour construire une aide efficace

A. _Affiner le diagnostic

Des ¢éléments divers sont déja en possession de I’enseignant: analyse des résultats aux

évaluations nationales, informations diverses révélées durant 1’entretien, premiers résultats de

devoirs et éventuellement perception de plusieurs collégues sur le fonctionnement de cet éléve. Ce

sont les premiers éléments d’un diagnostic qu’il nous faut maintenant affiner pour étre efficaces.

1. Etre attentif au comportement de I’éléve en classe

Une observation attentive de sa facon d’étre, de se comporter, de réagir en classe, peut fournir

une multitude d’indices :

Utilisation du brouillon (jamais, parfois mais trés propre, toujours brouillon )
Participation au travail en groupe

Insertion sociale dans la classe

Rapidité a « s'y mettre » ; lenteur, attitude attentiste

Qualité, fréquence, nature des interventions

On pourra aussi avoir un ceil particuliérement attentif sur son travail personnel :

Les exercices sont-ils faits ? Comment sont-ils présentés ?

Les lecons semblent-elles apprises ? Comprises ?

Les éléments ainsi recueillis fournissent une grille d’analyse sur les difficultés, autres que

purement disciplinaires.
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2. Mener des « entretiens d’explicitation »

L’essentiel du travail d’aide s’appuiera sur un entretien mené durant la réalisation d’exercices
ou d’apprentissages. I doit permettre a 1’éléve de dire sa fagon de penser, de réfléchir, d’apprendre.
Ainsi, petit a petit I’enseignant comprend les dysfonctionnements responsables des difficultés
scolaires de I’éléve. L’€leve, lui prend du recul sur ce qu’il fait. Il prend I’habitude de mettre des

mots sur ce qu’il comprend, il s’habitue a analyser ses méthodes.

B. Choisir un objectif

Sur quel apprentissage I'aide va-t-elle se fixer ? Le niveau peut-étre trés différent :

1. Les savoirs et savoir-faire élémentaires d’une discipline

IIs sont sans doute insuffisants pour garantir un apprentissage 2 long terme, transposable dans
des domaines et des situations variés. Mais c'est la seule facon de mettre en route un redémarrage
pour plusieurs raisons :

e Clest ce que peut appréhender un éléve méme en grand échec. Ce qu’on entend dire c’est :
«Jen ai marre des équations, des graphiques, des ( )2, des vecteurs... » (barrer les
mentions inutiles... si par chanceilyena... !).

e Clest 1a qu'on a une chance de pouvoir agir efficacement en démontrant 2 un éléve qu'en
ayant travaillé sur le graphique (ou autre théme...) pour le prochain contréle, il améliore
sa note. C’est bon pour le moral.

e Clest indispensable pour introduire des compétences : on ne peut pas travailler « 2 vide ». 11

nous faut un contenu, méme élémentaire.
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2. Les compétences disciplinaires.

e  Savoir reconnaitre une situation connue dans une figure complexe

e  Relier des connaissances dans différents chapitres

e  Se faire une régle de calcul, peut-étre personnelle, mais efficace dans tous les cas

e  Rédiger en utilisant un langage mathématique correct

®

Nous sommes encore dans un champ de savoirs oii il n'y a qu'un professeur de mathématiques

qui peut aider.

Exemple :
Cet €léve qui dit ne rien comprendre au cosinus ( ou qui laisse une question en blanc dans le
- devoir ) est en fait quelqu'un qui sait utiliser un cosinus en situation élémentaire mais ne sait pas
le choisir en situation complexe. Cette approche, difficilement reconnu par un éléve en difficulté
peut 1'étre néanmoins trés vite par un enseignant a 1'écoute. De plus, il est vraisemblable que cet
. €leve éprouvera la méme difficulté sur d'autres thémes. C'est donc cette compétence générale

qu'il faudra par la suite travailler avec lui.

3. Les compétences générales.

e Savoir mémoriser en utilisant son meilleur fonctionnement mental

e S'exprimer a l'oral et a 1'écrit

e Donner du sens aux apprentissages ; relier les savoirs de différentes disciplines

e Savoir trier, comparer, dégager 1'essentiel

@

Dans ces champs de compétences, chaque discipline a son role a jouer. Il est grandement
profitable pour '€léve qu'une équipe pluridisciplinaire réfléchisse 4 la facon de l'aider et coordonner
les différentes interventions. Le spécialiste peut parfois étre handicapé par son expertise qui
1'€loigne de la difficulté vécue par le novice, dans ce cas un enseignant d’une autre discipline peut

étre plus efficace.
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4. Les savoir-étre

e Prendre le risque de se tromper

e Oser intervenir en public

e Prendre des initiatives

@

Nous sortons du champ des connaissances que nous pouvons travailler en tant que telles.
Pourtant tous les enseignants savent bien les obstacles forts que constituent ces absences de savoir-
étre. La réflexion a mener concerne moins des moments d'aide qu'un ensemble de comportements

favorisant le développement de ces savoirs-€tre ...ou déja prévenant leur blocage :

> Quelles sont les regles de vie de classe qui régissent les interventions orales ? Sont-elles
suffisantes pour préserver les timides, les anxieux, les orgueilleux... ?

> Est-ce quil y a des techniques a mettre en place pour aider & chercher, prendre des
risques...?

> Existe-t-il dans 1'établissement un travail sur l'oral ( en interdisciplinarité avec les
professeurs de langue ; en lien avec le club théatre...) ?

» Quel travail est fait sur le statut de l'erreur dans la classe ( par exemple en liaison avec la

prise d’initiative ) ?
» Chacun peut-il trouver des moments sécurisants pour oser se risquer ( en travail d’équipe,

avec le professeur seul...)

C. Choisir une forme adaptée

1. Des modéles pédagogiques

La forme que I’on donne a I’aide est souvent induite par I’idée que I’on se fait de ce qu’est
apprendre, trois modeles dominants peuvent étre répertoriés :
- L’empilement des connaissances :
Le savoir ne peut €tre que présent ou absent, avoir entendu c’est savoir. Cette conception

du savoir induira une pratique de remédiation du type soutien / répétition.
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- Le béhaviorisme :

Il doit y avoir une progressivité dans 1’apprentissage. Des objectifs bien déterminés et
adaptés, des automatismes facilitent la progression. On aidera un éléve en difficulté par de
I’entrainement ou du soutien.

- Le constructivisme et la conceptualisation concoivent le savoir comme dynamique,
toujours en construction : la complexité des situations, la variété des exemples, la richesse
des liens qu’il entretient avec nos autres acquis sont autant de facteurs qui modifient la
nature du savoir. Le langage tient une place trés importante également. Par langage, il faut
entendre toute expression symbolique, schématique, langage ordinaire ou spécifique
(mathématique par exemple): ce que ’on est capable de dire de ce que I’on sait est
également constitutif du savoir. Dans cette approche nous parlerons de re-médiation plus
que de remédiation, il ne s’agit plus de guérir avec un reméde, mais de proposer une

nouvelle médiation pour enrichir, améliorer I’état d’élaboration du savoir.

2. Des pratiques d’aide

Nous listons ci-dessous les formes que revét habituellement le moment d'aide dans notre

classe ou hors la classe. Peut-étre d'autres formes sont-elles a inventer ...
a. Le soutien

Clest certainement ce qui est le plus courant. On peut relever dans cette pratique différentes
entrées :
- On donne un exercice
- On regarde I’éléve faire, on lui laisse du temps
- On lui pointe ses difficultés
- On explique et on lui ré explique pas a pas
- On lui donne de nouveaux exercices pour aider 2 I’apprentissage de chaque difficulté
- Une répétition du cours peut étre envisagée, souvent lente ou & un niveau plus bas
- Quelques conseils méthodologiques sont donnés : mets en couleur, repére une figure

connue, une situation connue

L’idée du soutien se greffe sur une idée du manque mathématique, il peut étre efficace avec
un €leve qui a une difficulté ponctuelle ou sur un éléve lent pour qui le rythme de la classe ne

permet pas de tout comprendre.
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b. L’entrainement

C’est faire beaucoup d’exercices pour obtenir des automatismes. Les supports peuvent étre
variés :
- Exercices du livre
- Exercices sur logiciels

- Exercices sous une forme ludique

I1 améliore la rapidité pour celui qui a compris, il rassure certains inquiets, mais il peut étre

dangereux pour celui qui a construit des mécanismes sans avoir construit de sens.

¢. La re-médiation

Au-dela des manques mathématiques repérés au premier niveau ( celui des savoirs et des
savoir-faire élémentaires ), il nous faut rechercher plus profondément les difficultés relevant de
compétences générales. C'est en agissant sur ces compétences que l'on a des chances de réaliser une
aide durable, désétayable.

Bien sur, le travail se fait toujours en ancrage sur un contenu de savoir ou un savoir-faire mais
le médiateur d'apprentissage a la visée d'aller plus loin en aidant 1'€léve a dégager a partir de son

travail la méthode mise en ceuvre, ce qui pourra servir dans une autre situation.
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D. Choisir une situation

1. Dans le cadre de la classe

C'est bien siir 1a que se pose prioritairement la question d'aider les éléves en difficulté. Et plus
encore de prévenir la difficulté par des fonctionnements mieux adaptés aux éleves.

Les situations permettant de mieux aider ont fait l'objet de nombreuses recherches
pédagogiques. Elles doivent permettre, sinon d'individualiser, au moins de prendre en compte

chaque personne.

e  Différenciation des fagons d'apprendre
e  Travail individualisé
e Travail en équipe

e  Groupes d’entraide

Il n'en reste pas moins que nous connaissons tous dans nos classes ces éléves en échec
profond pour lesquels il nous semble impossible d'aider dans le cadre de la classe. Clest pour eux
qu'on va mettre en place des moments différents qui permettent une individualisation et des

réponses adaptées.

2. Parmi les différentes structures d'aide

Ces structures ont proliféré depuis quelques années dans les colleges et les lycées : module,
consolidation, étude dirigée, heures de remise 2 niveau, aide individualisée ... Un casse-téte pour les
enseignants : que recouvrent ces différents termes ? On ressent le manque de formation et la
solitude si aucun moment de réflexion en équipe ne peut étre mis en place. Ces structures
institutionnelles ont pourtant cet effet bénéfique : elles nous obligent a nous interroger !
Malheureusement, elles sont souvent mises en place avant qu'ait été conduite une réflexion de fond:
Quels sont les objectifs d'aide ? Pour qui ? Sous quelle forme ? I nous faut accepter d'entrer dans
une démarche de projet : essayer, évaluer, construire 2 partir de 12 une nouvelle proposition mieux

adaptée. Si une structure disparait institutionnellement, il est indispensable d’en garder les

-41-
- IREM des Pays de Loire




enseignements pour les transférer sur les nouvelles. C’est cette démarche qui permettra que les

choses progressent.

E. Faire le lien avec la classe

Si dans la téte de I’enseignant il est bien clair que ce temps d’individualisation est en lien
étroit avec la classe et que I’éleve doit transférer ce qu’il apprend et comprend a tout ce qui se joue
en classe complete, pour I’éléve rien n’est moins évident.

La liaison entre I’individualisation et la classe ne va pas de soi, or cette liaison est
indispensable.

C’est donc au médiateur de la préparer :

- Au cours des phases d’individualisation, il faudra prendre le temps de discuter de ce
que cela va changer en classe. Il faudra aussi d’une séance a I’autre prendre le temps de
faire des bilans et d’analyser les obstacles ou méme les échecs éventuels

- En classe, il faudra ne pas hésiter a rappeler ce qui a pu étre dit en aide. Quand il s’agit
d’une compétence transdisciplinaire, il est souhaitable de sensibiliser les autres
collégues a la question abordée pour faciliter le transfert dans toutes les matiéres.

i Le transfert peut aussi €tre nécessaire dans le travail personnel. Dans ce cas, il faudra

de séance en séance, discuter des difficultés et des réussites par rapport a I’ objectif visé.

Voila comment peut s'envisager le travail d'un enseignant, médiateur d'apprentissage,
désireux de mettre en place une aide : il lui faut a la fois choisir un public, un objectif, une forme
d'aide, le lieu ot les choses pourront se jouer et tout cela bien sur en ayant présent 1'éléve 2 aider et
ses difficultés particulieres. Ce sont ces difficultés et leurs réponses que nous allons maintenant

analyser.
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Quelles difficultés ?

Quelles re-médiations ?

Nous le disions dés le début de ce livre : aider & apprendre / comprendre, c'est l'essentiel de
notre métier. Notre expérience professionnelle au fil des années va consister 2 développer de
meilleurs moyens d'y parvenir.

Mais nous ne nous bergons pas de l'illusion qu’il suffirait de devenir un " bon " professeur
pour faire réussir tous les éléves, qu'il existerait des recettes pédagogiques infaillibles. Du simple
point de vue des mécanismes d’apprentissage, la classe ne pourra jamais étre une réponse pour tous.
Quel que soit I'intérét de la démarche pédagogique mise en place, certains esprits sont si originaux
qu'ils ne se retrouveront pas dans la situation collective.

Pour ceux-la, pour que la différenciation fonctionne totalement, il restera toujours un besoin
d'individualisation. Ce n'est que dans l'entretien de face 2 face, dans I'écoute de la personne, que le
médiateur d'apprentissage pourra comprendre les problémes vécus et tenter d'y apporter des
solutions. Il est possible alors de voir a quel point des éléves « en échec » sont en fait des jeunes
dont le fbncti-()‘nnement mental est particuliérement original ( ou trés distant de celui de leur

professeur ). .

Clest pourquoi dans ce qui suit, nous avons essayé d'illustrer les différentes entrées par le récit
d'un entretien vécu : celui qui nous a permis de comprendre un type de difficulté particulier. Nous
sommes bien conscients que la lecture n’en est pas forcément aisée pour deux raisons :

- Nous devons résumer en quelques lignes ce qui a été objet de dialogue sur un temps long
(parfois plusieurs séances ). Nous ne pouvons que difficilement rendre compte des hésitations, des
silences, des redites... qui permettent finalement au jeune de mettre en forme ses idées.

- Nous plagons le lecteur dans la situation qui a été la notre pendant ce moment d'aide : il faut
s'obliger a entrer dans une démarche mentale tout a fait imprévue et qui nous est étrangere. Cet
exercice difficile est pourtant fondamental pour qui veut aider ; autrement nous risquerions de rester

dans la situation sans espoir du « je ne comprends vraiment pas pourquoi il ne comprend pas ! ».

Par la suite, la difficult¢ une fois bien repérée, nous présentons quelques propositions
d’actions a mener pour la dépasser, soit en classe entiére quand cela est possible, soit en séance
d’aide.
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A. Difficultés a apprendre / comprendre

Dans nos classes, nous rencontrons deux types d’éleves :

Il y a d’abord ceux qui croient comprendre. Ils nous disent : « Pourtant, en classe, j’avais
bien compris ; mais au controle j’ai eu tout faux ! ». Avaient-ils réellement compris ? ? ? Ou bien
avaient-ils compris « en gros » sans vraiment identifier des critéres de reconnaissance, sans mettre
des mots sur leurs apprentissages. D’autres sont mal préparés a faire face a une situation nouvelle
dans laquelle ils ne reconnaissent pas les apprentissage en jeu.

Et puis il y a ceux qui croient ne pas comprendre. Eux disent toujours : « je ne comprends
rien ! ». Or quand nous les observons au travail, nous nous rendons compte qu’ils ont presque tout

compris, qu’ils se bloquent sur un détail qui fait totalement obstacle a I’apprentissage.
En fait, ¢’est quoi « comprendre » ?

Nous avons bien conscience de ne nous intéresser qu'a des formes particuliéres de
l'intelligence : celles qui permettent de construire et utiliser des concepts, celles qui ouvrent au
raisonnement. Les enseignants d'autres matiéres auraient certainement des approches différentes.
Comprendre une ceuvre d'art ou comprendre les difficultés sociales vécues par une famille sont des
approches qui demandent une toute autre intelligence.

Pour le professeur de mathématiques, avoir compris une notion suppose de posséder et

faire fonctionner en relation les trois approches suivantes :

e Reconnaitre la notion, la formule, la définition... en jeu ; pouvoir dire " Clest un
développement...", " c'est une configuration de Thalés...»," c'est une équation...". Il est
nécessaire pour cela d'avoir appris a reconnaitre ces éléments a partir de critéres précis,
clairement identifiés. Il faut donc que le savoir soit construit dans ce sens, que le professeur
questionne : " a quoi reconnait-on une situation de Thalés ? Pourquoi dis-tu que c’est une
équation ? Connais-tu d'autres types d'équations ? En quoi sont-ils différents ? Etc...". Les
éleves doivent devenir capables de mettre des mots sur un objet pour répondre a la question : -
"c’estquoi 7 ".

e Savoir comment " ¢a fonctionne " : pouvoir dire " pour développer, je fais..." " pour appliquer
le théoréeme de Thales, je cherche les paralleles, j'écris les rapports..." pour ce type d'équation
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je commence par..." Nous savons que clest généralement ce qui est le mieux acquis par
I'€leve en difficulté — mais sans trop de mauvais vouloir — : Celui-ci se rassure en " faisant "
Bien souvent il est géné parce qu’il n'a pas la premiére entrée ( la reconnaissance de la
notion). C'est celui qui vous dit : " Ah ! Il fallait développer ? Ben, fallait le dire ! ". Il
demande des modeles pour faire pareil... A l'inverse, pour certains, la mise en ceuvre d'une
procédure reste difficile (méme quand le cours est su et la situation identifiée ).

e Pour €tre capable de transfert, il faut savoir dans quel cas utiliser un théoréme, une formule.
Certains €leves qui vont avoir besoin d'aide se débrouillent bien tant que les questions sont
€élémentaires et posées en application d'un chapitre donné. Dés que la situation se complexifie
ou que la notion 2 utiliser fait partie d'un chapitre antérieur, ils sont perdus. A plus forte raison
quand il faut utiliser leur savoir mathématique dans une autre matiére scolaire ou pour
résoudre un probléme entierement nouveau. C'est toute notre maniére d'enseigner qui est ainsi
interpellée : puisque les éléves ne reconnaissent pas seuls a quoi peut servir la notion
proposée, il faut que son utilisation fasse partie de 1'apprentissage. C'est en cours de
mathématiques qu'on peut travailler avec eux des situations complexes pour qu’ils apprennent

a y reconnaitre les outils utilisables.

Suivant les €leves, le moment de dire " Ah ! L, j'ai compris " interviendra sur 1'un des points
précédents. Soit ils ont besoin de dire " je sais ce que c'est " soit " je sais faire " soit " je comprends
a quoi ¢a sert ". C'est & l'enseignant de faire le lien entre ces différentes entrées, de leur montrer que

tout est important, qu 'il faut se poser les trois questions.

La structure d'aide individualisée peut étre le lieu ot 1'on découvre que comprendre (= prendre
avec soi ) se fait en donnant du sens a partir de ce que 1'on sait déja. Nous essayons d'y aider les
€léves a construire du sens dans tout ce qu’ils apprennent. Peut-étre découvriront-ils ainsi qu'étre un
éleve actif en classe c'est protester dés qu'un apprentissage ne fait plus sens, lever la main pour dire
que l'on ne comprend plus, demander des exemples et des contre-exemples, inciter le professeur a
changer les mots.

Pour les aider a avancer dans cette construction cognitive, il est capital de toujours leur
renvoyer des questions, les faire expliciter pour le professeur ou pour les autres éleves afin de les

obliger a mettre des mots sur leur pensée.

Reprenons ces trois entrées dans le «comprendre » en les explicitant a partir de nos

expériences d’aide.
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1. Je ne reconnais pas ce gue c’est !

Comprendre correctement, c’est d’abord repérer, identifier 1’objet d’étude. Un éléve ne pourra
pas dire qu’il a compris s’il dispose d’un ensemble riche d’exemples et de contre-exemples et qu’il

sait dire en quoi ce sont ou non des exemples. C’est ce que ne font pas nos éléves en difficulté.

a. Ils demandent des modéles

Ce sont des €léves qui comprennent " en gros " ; souvent ils ne retiennent qu'un modéle ( le
premier vu ?) Des que I’exercice proposé comporte une variante, ils le refusent, car ils sont
déstabilisés par une remise en cause de leurs savoirs.

Soit ce sont des cerveaux trés globaux : ils regardent le modeéle ( une équation, un calcul
algébrique...) au tableau sans l'analyser et espérent qulils reproduiront quelque chose de
ressemblant ...

Soit ce sont, au contraire, des esprits tres lin€aires : ils s'accrochent a chaque étape de
calcul sans avoir aucune vision d’ensemble du probléme posé et de ce & quoi on doit aboutir.
Souvent, la situation se complique du fait qu’ils ne justifient les étapes que par des " régles " a
eux plut6t.fondées sur des indices de surface que sur des connaissances mathématiques ( par

exemple, dans les calculs littéraux, ne s'attacher qu’aux chiffres ).

Par exemple : Romain

. Romain doit développer  ( 2x - 7)(4x - 3)

| 11 explique :

- "Jefais 2 fois4, clest 8 et jemets x2 Jefais 2 fois3 etje mets x Je fais pareil avec 7
fois 4 et 7 fois 3 c’est21"
Il ne repére pas l'existence des signes - ( curieusement, il a donc moins de problémes que bien
d'autres avec le + 21...). Quand il se trompe en devoir, il explique " Ah oui ! J’ai oublié de
mettre le x ". Sion lui demande de développer (7-3 x )( 5 + x) il estime que c'est " un truc

qu’il n'a pas appris... "

> On peut les inviter a faire des problémes de recherche pour découvrir que sans modéles, on

peut faire des choses.
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> On peut les amener a expliciter ce qu’il faut comprendre et retenir pour réussir un exercice
dont ils ont le modéle, éventuellement 2 1’aide d’un schéma, pour ceux qui ont besoin de
sortir du tout linéaire ou en écrivant toutes les étapes pour ceux qui fonctionnent trop

globalement..

> On les entrainera a justifier les étapes reconnues par la reconnaissance des reégles
mathématiques utilisées ( voir Romain )

» On peut les amener a créer leur modéle a partir d’exercices variés pour leur donner
’autonomie qui facilitera leur apprentissage.

> Pour certains, il faudra travailler la mise en confiance pour qu’ils apprennent a se détacher

du " modele du prof " : on peut s'autoriser ; on peut essayer, on peut inventer ...

b. Ils s’accrochent a des détails, a des anecdotes

Ils ont des prises d’indices trop superficielles, ils ne parviennent pas 2 dégager I’essentiel.
C’est ce que fait Charlotte dans 1’exemple développé en page ...

Attirés par tout ce qui est de I’ordre de I’exemple, ils ne parviennent pas a en dégager le
statut : exemple de quoi, exemple pourquoi ? Former ces éléves 4 la notion de comparaison, a
identifier en quoi deux exemples se ressemblent, en quoi ils se distinguent pour découvrir que
finalement: tous les exemples ont quelque chose en commun et que c’est justement cela qui en
fait des exemples, que ce méme travail de comparaison peut étre aussi bien fait avec les
différents exercices d’un chapitre peut étre une révélation pour certains éléves.

S’ils sont intéressés surtout par les anecdotes, il faudra les inviter, peut-étre a ’aide de
schématisations, a connecter les anecdotes & d’autres informations, des exemples, des regles, un
titre, les faire verbaliser sur le role de 1’anecdote. Cette activité est reproductible sur leur
méthode de travail personnel et a ce titre doit faire 1’objet d’un dialogue métacognitif.
L’anecdote peut aussi avoir un statut mnémotechnique qu’il sera bon d’expliciter.

On pourra a I’inverse, face a un cours qu’ils n’arrivent pas 2 assimiler, parce qu’il contient

peu d’exemples les inviter & en rechercher

> Confronter ses premiéres impressions 3 une variété d’exemples
> Apprendre & comparer
» Apprendre a recréer le contexte global

» Enrichir son cours de nombreux exemples
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c. Ils ne font pas attention a la question posée

Nous connaissons tous les questions habituelles du brevet des colléges :
1) développer
2) factoriser.
Beaucoup d'éléves traitent indifféremment 1'une ou l'autre question ( & moins qu'ils aient

mémorisé€ le fait qu'elles arrivent toujours dans le méme ordre... ). Nous retrouvons 1a un défaut

" "

déja remarqué : ils fonctionnent a partir d'un " modéle " non analysé considérant que, si le
professeur a €crit au début de I'exercice " développer ", tous les exemples qui suivent seront sur
le méme modele. Il leur semble donc inutile de prendre en compte la question ( d'ailleurs ils ne
I'écrivent pas sur leur cahier d'exercices ). Quand ils rencontrent cette question en contréle, ils
sont incapables de 1'associer a quelque chose de connu. Ne pas saisir la question posée, c'est en
méme temps se refuser a anticiper sur le résultat attendu (factoriser, c'est obtenir une écriture
particuliere dite " forme factorisée "). Cela veut aussi dire qu'ils auront beaucoup de mal 2 relier
divers exercices ( on peut avoir trait€ isolément la question de la factorisation ; elle est utile pour

résoudre des équations du second degré ).

» Quelle doit étre la forme du résultat ?
» Comment sauras-tu que tu as terminé ?
» Reformuler avec ses propres mots la question posée

> Décrire le résultat attendu, avant de commencer

d. Ils demandent si on a le droit ! Ils ne savent pas les formules

Bien souvent cela cache une absence de sens, les régles de fonctionnement sont percues
comme arbitraires. Il faut redonner sens aux régles, les faire redécouvrir. D’autre fois c’est
I’impossibilité d’associer une régle a une action : on fait comme ¢a mais d’autre fois on ne le fait

pas et je ne sais pas quand on le fait et quand on ne le fait pas.

> Retrouver la régle justifiant telle étape d’un calcul, d’une démonstration.

> Faire le lien avec le cours : relire les régles du cours et créer des exemples correspondants.
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e. Ils sont génés par les conventions d’écriture

Prenons 'exemple d'un développement simple : -3 (a - 7)

Pour résoudre ce probléme, les données qu'il est nécessaire de retrouver dans sa mémoire sont

trés nombreuses et variées :

L'écriture -3 est celle du nombre relatif négatif (-3 ).

L'absence de signe entre le nombre et la parenthése est une écriture simplifiée de la
multiplication ( on peut supprimer le signe x devant une lettre ou une parenthése).
L'écriture a -7 est la simplification de I'écriture d'une addition a + (-7).

L'ensemble de cette écriture (-3) X (a +(-7)) répond 2 la formule connue :

a (b + c¢) qui est utilisable pour répondre 2 la question posée : développer ( le choix de
cette formule se fait par la mise en relation de la reconnaissance de la forme écrite et du
probléme a résoudre ).

Le résultat du développement s'écrit : axb+axc

Ce quidonne danscecas  (-3) x a + (-3) x (-7)

I1 reste a simplifier I'écriture obtenue  partir de quelques régles :

On simplifie I'écriture de la multiplication en supprimant le signe X devant une lettre
Les parenthéses ne sont pas nécessaires autour du nombre -3 qui débute la ligne de
calcul.

Lé'pfoduit des deux nombres ( -3 ) et (-7 ) est obtenu suivant la loi de multiplication

bien connue...

Le nombre obtenu étant (+21 ) I'addition + ( +21 ) peut se simplifieren +21

En relisant cet ensemble de justifications on se demande si I'on ne réve pas... Comment

peut-on gérer tout cela ?

Pourtant, il est non moins évident que le cerveau gére I'ensemble de ces regles. Que faisons-

nous quand 1€léve qui traite ce probleéme au tableau se trompe ? Nous lui demandons :

« Pourquoi écris-tu (-21 ) ?» Et nous attendons de lui qu'il retrouve les justifications qui

permettront de rectifier son erreur.

L’expérience permet d’identifier des situations ol le résultat est obtenu sans passer par toutes

ces étapes.

» Cerner la ou les conventions non maitrisées

» Transformer des écritures avec ou sans conventions.
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f. Ils ne reconnaissent pas une formule

Pour certains éleéves, c'est la notion méme de formule qui n’est pas construite : ils ne
comprennent pas le role des lettres utilisées. Ils gerent a peu prés bien les formules de calcul
d'aire ou de volume parce qu'elles sont utilisées en remplacant une lettre de la formule par un
nombre €crit en chiffres.

En calcul algébrique, il en va trés différemment : dans la formule (a + b )2, le "a " peut étre

remplacé par 3x ou par un binéme. Il y a 12 un obstacle trés grand.

» Proposer des activités de tris

» Inventer des exemples ou la formule s’applique

> Inventer la formule la plus simple possible résumant un groupe d’expressions

2. Je ne sais pas comment ca fonctionne !

La mise en ceuvre reste un point essentiel qui ne coule pas de source, méme lorsque les
éléments du cours sont connus et les situations identifiées. Il s’agit de produire un enchainement,

d’entrer dans une linéarité, en identifiant des régles pertinentes de fonctionnement.

a. Ils développent des procédures " a eux ".

Ce sont les éleves qui disent :

Soit : " je ne veux pas du truc du prof, je préfere ne rien faire "

Soit : " j'ai slirement tort, j'abandonne mon idée pour faire comme dit le prof ". Ils
fonctionnent par docilité ( ou pour éviter les ennuis ). Cette attitude parcellise le savoir et ne

construit pas de sens.

Par exemple : Emilie

Emilie, en sixieéme, déclare ne rien comprendre aux divisions " quand il y a plusieurs chiffres "
(au diviseur). Pendant une heure d’étude, elle demande a essayer

Je vérifie qu'elle connait ses tables et sait compter correctement une division quand le diviseur a
1 chiffre.

- " Maintenant essaye de diviser 692 par 37".
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~ Elle pose la division comme elle 1'a fait précédemment.

- " Je ne sais pas ce qu'il faut mettre"

- " Fais comme d'habitude"

Elle va dans un coin du tableau et commence 2 écrire 74 148 296

- " Tu vas trouver quoi ?"

. - " 11 faut aller jusqu’a 692"

Ainsi, de proche en proche, elle écrit les multiples de 37 par une puissance de 2. Ne trouvant pas
692, elle est perdue et il lui faut de I'aide pour trouver le rang du multiple obtenu et compléter sa
série de multiples de 37 jusqu’a trouver des multiples consécutifs encadrant 692.

Certes la méthode est longue mais Emilie ne perd pas le sens de ce qu'elle fait. Elle reste proche
~ du travail préalable fait en classe sur les écritures de multiples d’un nombre et 1’encadrement
d’un nombre donné entre deux multiples consécutifs.

- Pendant le cours collectif, elle n'a pas fait le lien entre sa technique et les autres méthodes
proposées pour diviser. Ne comprenant pas ce que font les autres et se décourageant facilement,

elle a abandonné en considérant que ce n'est pas pour elle.

> Inciter a dire en classe qu’on a une autre méthode

> Faire expliciter sur le lien entre la méthode et le résultat obtenu
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b. Ils créent leurs propres régles

Par exemple : Mathieu
Les €éleves créent leur propre théoreme avec d’éventuelles erreurs. Prenons le cas de Mathieu,
. éléve de quatrieme, a qui je propose un exercice sur la somme de deux nombres relatifs, c’est
~un €leve que je vois pour la premiere fois, je ne connais donc pas a priori son fonctionnement.

- Voici ses réponses :

4+(-8)=-4 4+(-3)=-1
(=3)+5=2 S5+(=-7)==-2
(=3)+(-6)=-9 (-4)+10=6
(=5)+3 =- (-4)+(-3)=-7

+ Je note une seule faute et pense alors a une étourderie, mais un signe est faux.
— Mathieu, il y a une erreur, peux-tu la trouver et rectifier ta réponse ?
- Au bout de quelques minutes, Mathieu me dit ne pas trouver de fautes.
- — Peux-tu me dire quelles sont les reégles que tu appliques ?
~ — Ben, je regarde les signes, c’est bien ¢a ?
. = Oui.
— S’ils sont pareils, j’ajoute les nombres ensembles et je mets le méme signe.
= Je suis d’accord.
- — Si les signes sont différents, c’est plus compliqué, je dois faire une soustraction, et mettre un
signe, mais cela dépend. Je mets le signe du plus grand sauf si c’est le deuxiéme nombre qui
- est négatif, 1a je mets un moins.
- — Es-tu sfir de ta regle ?
- — Oui, je crois...
- Effectivement, sa régle coincide avec ses réponses. Je lui propose alors une deuxiéme série de
sommes pour qu’il puisse prendre conscience de son erreur.
Voici alors ses réponses :
(-4) +8=4 (-5)+2=-3
24+(-5)=-3 8+(-4)=-4
— Que peux-tu dire de la premiére et de la derniére opération ?
— Ben, elles n’ont pas le méme signe.
— Oui, et si je te donne les opérations 3 + 2 et 2 + 3, que peux-tu dire ?
— Cela donne le méme résultat.
—et(-4)+8et8+(—-4)7?

— C’est pareil ?
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- — Et oui, ce sont les mémes opérations mais avec des nombres relatifs. Que peux-tu dire des
résultats alors ?
— Ben, ils doivent étre identiques.

= Oui.

- —J’ai une faute alors, ma régle est fausse.

— Oui, tu n’as pas besoin de regarder la position du nombre négatif puisqu’on peut le changer
de place, c’est plus simple, tu ne gardes que le début de ta régle.
Je lui donne un troisiéme exercice, et il semble avoir compris. Dans ce cas, le dialogue m’a
permis de repérer pourquoi il faisait une erreur (dans 12,5 % des cas). Il a sans doute compris

- et rectifie sa régle mais il faudra le vérifier ultérieurement.

¢. ils fonctionnent avec des mécanismes

Il ne faut pas confondre mécanisme et automatisme. Le mécanisme est dépourvu de sens :
C’est ce que font les €léves qui ne peuvent pas expliquer ni pourquoi ils font comme ca, ni ce
qu’ils font : ils font, un point c’est tout.

Pourtant, acquérir des automatismes est une nécessité pour gagner de Defficacité, cela
permet de soulager la mémoire de travail mais cela doit étre progressif pour que le sens de ce
que ’on fait it réellement le temps de se construire.

Certains mécanismes sont pertinents mais risquent de ne pas résister a I'épreuve du
changement : la moindre différence d'approche les améne a des erreurs : ce sont les éléves "peu
fiables" : s'ils s'embarquent sur un bon mécanisme, tout est bon ; s'ils prennent le mauvais
embranchement, tout est faux...

D'autres développent des mécanismes personnels dont ils ne s'apergoivent pas qu’ils sont

faux (peut-étre parce que, dans certains cas, ils ont donné le bon résultat ).

Par exemple : Sophie.
Apres un contrdle, elle se plaint :
- =" Quand je fais un cosinus pour trouver l'angle, ¢ca marche ; quand c'est pour trouver un coté, j'ai
souvent faux..."

Parlons-en... Sur un exemple, je lui demande de m'expliquer comment elle procéde.
-" Commencons par vérifier le cours : sais-tu écrire la formule de cosinus ?"
-" Oui je la connais mais je ne m'en sers pas ; j’ai " ma méthode " : je fais le produit en croix".
En poursuivant le déroulement, il s'avére que pour calculer son fameux " produit en croix " elle
place indifféremment dans un tableau & quatre éléments : le nombre 1, le coté connu, le coté 3

- 53-
- IREM des Pays de Loire



- calculer et la valeur du cosinus de l'angle. Sauf coup de chance, les éléments ne se placent pas ot
il faudrait.

~ Sans me risquer a interdire ce malheureux " produit en croix " auquel elle tient tant, je travaille
“avecelle au repérage de la proportionnalité pour qu'elle avance dans la compréhension du role du
- cosinus comme coefficient ( elle semble ne pas avoir intégré cette présentation, réellement

difficile pour les éléves de quatrieme ).

_ Au final, elle a au moins admis que le tableau de proportionnalité ne se fait pas au hasard et que
'€criture du cosinus comme quotient de deux mesures permet d'écrire son tableau de maniére
 fiable. Elle se repére mieux dans la figure et sait anticiper sur le résultat attendu (trouvera-t-on
~une valeur plus grande, plus petite...). Elle développe une méthode qui reléve encore du

- mécanisme mais qui est devenue fiable...

> Aider a verbaliser les régles : « Pourquoi fais-tu ¢a » « Quelle régle utilises-tu lorsque tu
fais ¢a 7» afin de reconstruire du sens la ou il semble ne pas y en avoir.
> Entrainer a l'analyse : pourquoi est-ce que je fais ¢a ?

» Habituer a des vérifications

d. - Ils s’accrochent a une méthode

Ils ne veulent pas supprimer d’étapes. Ils font des fixations sur une méthode, ils ne voient

pas pourquoi ils en apprendraient d’autres, pourquoi ils feraient évoluer celles qu’ils ont.

» Comprendre qu’ils se pénalisent par le temps perdu pour qu’ils s’autorisent a aller plus
vite.
> Les mettre dans des situations oli leur facon de procéder va les handicaper.

» Travailler la mise en confiance : on peut s'autoriser ; on peut essayer...

Exemple :

Les éleves de cinquiéme ont appris a additionner deux fractions de dénominateurs différents :
§+_2_: 3x5 +2><7 :£+£:15+14 _29

7 5 7Tx5 5x7 35 35 35 35

Ce mécanisme appris est peut-tre une fagon fiable de faire effectuer le calcul en cinquiéme

mais il est trés lourd et va constituer un obstacle quand les fractions ont des dénominateurs
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non premiers entre eux. Pourtant beaucoup d'éléves ayant intégré ce processus et constaté qu'il
leur donnait le bon résultat, refusent de le remettre en cause.

Ils risquent, en en faisant une application trop mécanique d'oublier les apprentissages
fondamentaux qui sont inclus : comment trouver une autre écriture pour une fraction donnée ?
Comment trouver le plus petit multiple commun de deux nombres non premiers entre eux ?
Comment additionner des fractions de méme dénominateur ( en faisant le lien avec la
factorisation...) ?

Nous avons le méme probléme avec beaucoup de procédures de calcul ( équations,
simplification de fractions...) : il peut étre utile pendant un temps de faire entrer les éléves

- dans une procédure trés cadrée ; il devient difficile de les en faire sortir quand elle nuit 2 la

suite des apprentissages.

Changer sa méthode n’est pas sécurisant pour ’éléve : on remet des acquis en cause en
proposant souvent une approche plus abstraite qui ne garantit pas une efficacité immédiate.
Les situations choisies pour introduire ces nouvelles méthodes doivent donc étre convaincante

pour | ‘€leve.

3. Je ne sais pas quand m’en servir !

« Ah I'C’est ¢a qu’il fallait faire ? Je savais le faire, mais je ne savais pas qu’il fallait faire ca»
C’est I’articulation fondamentale vers le transfert : avoir identifié la fonction des objets

manipul€s, identifi€ un champ assez varié de situations ot il est pertinent de les utiliser y compris
dans d’autres disciplines. Egalement identifier des situations ol il pourrait étre tentant mais non
opportun de les mettre en ceuvre.

Exemple : (a+b)? = a? + 2ab +b>

:' Ca sert a développer :
(3x+5)?

(2V/3 +1)2
. . 1 1Y
- Mais ¢a ne sert pas a calculer : 5 + 5

- niacalculer f(3) si f(x)=(5 +x)?
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a. Ils ont des connaissances atomisées

Ils ne font pas de liens entre les différents apprentissages, méme lorsqu’ils sentent des

incohérences entre leurs différentes connaissances.

» Un travail de schématisation peut faciliter cette mise en réseau des connaissances. Ce

schéma peut se construire par un travail en association d’idées.

Par exemple : Marie

Exercice proposé :

Dire si I’affirmation proposée est vraie ou fausse : D
« Sur la figure ci-contre le milieu de [AB] appartient 2

la médiatrice de [CD]. » R .

Marie bloque
« Je ne vois pas » dit-elle, « il n’y a pas de médiatrice ! ». Marie ne voit pas de médiatrice tracée.
- « A quoi ¢a te fait penser médiatrice ?

_ - Milieu et perpendiculaire

. - Mais encore ...

Ca sert pour la symétrie

Quoi d’autre ?

C’est a la méme distance des deux bouts...

Sur la figure comment représenterais-tu ¢a ? »

- Marie produit la figure ci-contre :
- «Et maintenant ? ». Les deux segments égaux

représentés évoquent un triangle isocéle :

-« C’est la médiane dans un triangle isocgle ...

- Ily a un élément d’information de la figure que tu n’as
pas encore pris en compte ... ». Silence.

- «Ah oui ! C’est un triangle rectangle, c’est le milieu de I’hypoténuse ». Marie est fiere
d’elle.

- «Qu’est ce qui est au milieu de I’hypoténuse ?

1

Le point des médiatrices !

Précise ce que tu veux dire...
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- - Toutes les médiatrices, elles se coupent 1a. ». Silence. « C’est le cercle circonscrit ! Il touche
~ les trois sommets.
- Peux-tu tracer cela sur la figure ». Marie trace le premier cercle circonscrit. Essaie de tracer
le second, hésite et me regarde :
- «C’estle méme !
- Pourquoi ?

- C’est le méme centre pour les deux ... et ils ont le méme rayon... Il est 2 la méme distance
| des deux bouts ! »
- La boucle est bouclée ! Le dialogue se poursuit pour faire préciser quelques pans qui
paraissent obscurs. Au fur et & mesure que Marie trouve des idées nous construisons le schéma

ci-dessous :

C'est la médiane dans Milieu + perpendiculaire
un friangle isocéle

Médiatrice

Ca sert pour la symétrie

Milieu de / cercle circonscrit
’I‘hypo‘rénuse

Cest le centre
du cercle

A la méme distance des
deux bouts

La médiane c'est
la moitié de
I'hypoténuse

Les 3 sommets du triangle
sont sur le cercle

Deux rayons de
méme longueur

On voit bien qu’il reste du travail a faire avec Marie : tous les liens pertinents ne sont pas
développés, entre autre le centre du cercle circonscrit ne semble exister que dans un triangle
rectangle.
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J’explique a Marie que pour apprendre une lecon, elle peut ainsi essayer de visualiser des
liens par un schéma, qu’elle devra s’interroger sur 1’existence ou non de liens qu’elle n’a pas

positionnés, chercher méme dans d’autres chapitres, méme dans d’autres matiéres.

b. Ils ne reconnaissent pas les formules élémentaires dans un calcul complexe

Dans ce cas, nul besoin d'un entretien particulier pour voir le probléme : il est extrémement
répandu chez beaucoup d'éléves de quatrieme, troisiéme et méme seconde.

En quatrieme, fin d'année, plus de la moitié des éléves de la classe fait des erreurs dans les
exercices de calcul d'expressions algébriques type :

« Développer et réduire A = -2(x-5) -7x-(6x+1) ».

Pourtant les exercices élémentaires sont apparemment connus ( introduits progressivement
depuis le début d’année ). Les contrdles successifs sur ces questions ont été bien réussis. Par
contre ils ne reconnaissent pas en situation complexe la reégle a appliquer malgré de trés
nombreux entrainements : un controle donne de trés mauvais résultats.

Je fais I’hypothése que les formules élémentaires ne sont pas suffisamment dominées pour
les rendre disponibles quand il faut en utiliser plusieurs ; je décide donc de partir de cette

reconstruction.

" Dispositif choisi :

1 - En classe avec tout le groupe - travail étalé sur quatre séances - :

- " Quand vous trouvez dans un exercice la question «développer» ou la question
~ «réduire » quel est, a votre avis, le modéle d'exercice qui va suivre ? Pour chaque modéle,

- €écrivez un exemple avec des nombres inventés".

- Il apparait trés clairement que beaucoup d'entre eux ne repérent pas les exercices
. élémentaires ( pourtant souvent proposés comme tels en classe et figurant dans le classeur de
legons sous forme d'une formule illustrée d'un exemple ). J'invite a chercher dans le classeur (ce
que tres peu font spontanément ).
- Débat en grand groupe. On met au tableau les différents exemples en les classant suivant
les " mémes modeles ". On obtient les quatre colonnes .
(1) (2) (3) (4)

Rrx2+4-20x-11

x(5-x

[y
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- Le fait d'utiliser des exemples et non des formules permet 2 certains de re-conceptualiser la
- formule (moi, j'ai mis ca, est-ce pareil ?)

- On met des mots sur chacun des exemples notés (1) (2) (3) (4). Par exemple : dans le
(1) il n’y a qu’une parenthése ; il y a un nombre devant qui multiplie ; ca peut étre un + ou —.

- Le (2) ¢'est les deux parentheéses ( c’est le modele le mieux repéré )

- Le (3), c’est un - devant la parenthése ( personne ne fait le lien avec le 1 et une multiplication par
-1).

On repére les difficultés particuliéres : le nombre 1( source d’erreurs dans les multiplications :
2x1 = 3), le x seul quand on réduit, les exemples qui se ressemblent.

- Au cours suivant, rappel des différents modeles qui sont remis au tableau ; ils sont exprimés 2
partir de mots.

Nouvelle consigne : « Sur un exercice complexe, encadrez la partie olt vous reconnaissez I'un des
exemples du tableau. Notez son numéro ». Les exemples qui apparaissent successivement sont
assez bien reconnus ( avec de l'entrainement). Les exemples emboités ( type 2 puis 3 ) posent
beaucoup plus de problemes.

- Fiche autocorrective d'entrainement a des exercices complexes. Si des erreurs apparaissent,

. on revient au stade précédent

 2— Une individualisation

Pour quatre éleves ayant particulierement des difficultés, proposition d'un moment d'aide a part
- (deux « non-volontaires » sont associés ). La technique de travail n'est pas différente (reprise des
exemples et reconnaissance ). Ce qui est différent, c'est la relation au travail et au professeur.
- Trois des €léves choisissent de travailler au tableau ( enfin on n'a pas a sortir une feuille !). Le
: quatrieme commence par aller s'asseoir dans le fond puis, voyant l'activité des copains au
 tableau, il vient de lui-méme se faire une place au milieu. Au bout d'une demi-heure de travail,
ils n'ont pas €limin€ toutes les causes d'erreur mais ils les reconnaissent — y compris sur le travail

du copain. Ils peuvent alors étre renvoyés a un travail personnel autocorrectif.

- Le travail est fortement motivé par la perspective d'un contréle sur le sujet unique travaillé : « ce
type d'exercice est indispensable pour la troisiéme ; nous allons nous entrainer ; quand vous
penserez €tre préts, nous ferons un contréle. Sur un travail de ce type, vous pouvez obtenir une

trés bonne note ; méme avec un petit coefficient, elle peut améliorer votre moyenne ».
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* 3 -Evaluation :
. Six exercices complexes notés comme au brevet ; chaque exercice élémentaire vaut un point.

Sur 26 €léves, 17 obtiennent 16 ou plus ( dont 10 ont 19 ou plus ). La plupart des erreurs
. tiennent 2 l'utilisation de la loi d'addition en réduisant 1'écriture.
Sontentre 13 et 15,5;un11;un7;un9,5etun3,5;
Les €leéves qui sont venus en soutien ont 3,5 ; 13 ; 16 ; 19. les deux derniers étant volontaires ; les
| deux premiers obligés : ce résultat souligne bien I'importance du volontariat : mais que faire pour

- ceux qui ne sont jamais volontaires... ? .

c. Ils ne reconnaissent pas une figure élémentaire dans une figure complexe

Tant qu’il ne faut pas rédiger une démonstration, la géométrie intéresse beaucoup les
éleves. Construire une figure, observer, faire des remarques sont des activités dans lesquelles ils
sont actifs et qui pourtant nécessitent de nombreux savoir-faire. Quand il s’agit de passer  la
démonstration alors les réticences, les demandes d’aide, le découragement sont vite 13. Parmi les
difficultés, deux se retrouvent plus souvent :

- « Voir » dans une figure complexe

- Dissocier I’activité de recherche ( trouver un cheminement ) et la rédaction proprement
dite. |

Pour lever ces obstacles, une proposition expérimentée dans une classe de seconde : se

dégager de I’écrit en s’appuyant exclusivement sur des figures.

1° temps :

Faire porter I’effort d’apprentissage sur la recherche et la reconnaissance de figures
€élémentaires (figures clés) dans une figure complexe : il s’agit d’exercer I’ceil & les repérer et
les extraire.

Donner une feuille comportant les figures clés (déja étudiées en cours). Par exemple :
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Donner une figure complexe.
Demander aux éléves d’y retrouver le maximum de figures clés et de les extraire en les

reproduisant a c6té (2 main levée peut étre bien suffisant).

T K

2° temps —
Effectuer des reformulations des théorémes en images, elles pourront induire une
dynamique c’est-a-dire une « évolution », celle que nous retrouvons dans les enchainements

d’une démonstration. Exemple.

St é@crs

22 3
¥

3° temps —

Lorsque les éléves ont compris ces deux approches, on peut aborder une activité de
synthese

Observer une figure complexe

Extraire les différentes figures clés, proposer pour chacune des « évolutions possibles »

Se reporter a la question du texte et faire le choix d’« évolutions » en les numérotant. C’est

ce numérotage qui dans un premier temps tiendra lieu de démonstration.

Reconnaitre les figures élémentaires et leur donner sems est un passage obligé pour
reprendre pied en géométrie, cela demande un travail personnel important pendant lequel les
€léves ont besoin des encouragements réguliers. Ce type de travail peut tout 2 fait trouver sa

place en aide individualisée pour compléter des apprentissages antérieurs.
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» Ecrire des théorémes sous forme de figures & « évolution » situation de départ situation
finale
> Retrouver des figures clés dans des figures complexes

» Enchainer des évolutions possibles

d. Iis cloisonnent les disciplines, ils ne sortent pas d'un cadre fermé

Bien entendu, nous ne pouvons pas faire une liste exhaustive des difficultés liées a 1’acte
de comprendre, mais on peut considérer que tous les éléves qui cloisonnent un peu trop les
différentes disciplines, ne s’autorisent pas a faire dans une autre matiére ce qu’ils ont appris en
maths, et ils n’osent pas dire qu’ils trouvent que les vecteurs en physique et en math, ca n’a pas

I’air d’étre la méme chose pour eux...
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B. Difficultés méthodologiques

Nous entrons ici dans un champ de difficultés trés différent de celui que nous abordions

précédemment.

e Pour les difficultés de compréhension, nous avions une entrée proche de ce que dit I’éléve
lui-méme quand il se plaint. Ici, nous allons trouver des difficultés qu’il est généralement
incapable d’exprimer. C'est l'enseignant en I’observant, en ’écoutant parler de sa facon
d'apprendre qui va pouvoir lui faire prendre conscience de ces difficultés et lui proposer
des solutions pour progresser.

e Nous sommes également dans une approche ot il va falloir se donner du temps pour voir
des progres. Parce que 1'on touche au fonctionnement méme de la personne qui apprend, a
des pratiques acquises parfois depuis trés longtemps il est difficile de déstabiliser et
reconstruire un autre systéme de " pilotage de I'apprentissage ".

o Enfin, il faut savoir sortir du champ disciplinaire pour mettre en relation la facon
d'apprendre avec les différents objets. Soit 1'é1éve est perdu dans toutes les disciplines et il
est bon qu'une équipe pédagogique se coordonne pour l'aider, soit il est surtout en difficulté
dans une matiére et 'on pourra prendre appui sur ses autres expériences pour l'aider a
s améliorer.

Le travail de réflexion sur la méthodologie conduit depuis une quinzaine d’années a donné

lieu a une littérature abondante a laquelle le lecteur pourra se référer. Nous n’aborderons ici

rapidement que quelques points élémentaires tels que nous avons pu les traiter en heure d’aide

individualisée ou en classe.

1. Etre attentif en classe

Ce n’est ni étre sage, ni étre capable de répéter la derniére phrase prononcée, c’est donner du
sens au discours, aux activités en ayant présent a I’esprit les trois axes du comprendre : C’est quoi ?
Ca fonctionne comment ? Ca sert & quoi ?

C’est aussi prendre I’habitude d’interroger ce que 1’on entend par rapport 2 ce que 1’on sait

déja.
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Par exemple : Elise
* Elise sort d’un cours oii I’on a remis en place la notion de vecteur, associée a parallélogramme et
translation, vecteurs égaux et somme. Elise vient en aide dans 1’heure qui suit.
. « Qu’as-tu retenu de ce que I’on vient de faire ? »
Elise écrit vecteur et dessine une fleche.
- « Oui et quoi d’autre ?
- Je ne sais pas...

Essaie de retrouver autre chose, méme un détail ...

- Non, je ne peux pas.
- Elise est une éléve sage, elle écoute sans intervenir, sans avoir compris 1’activité intellectuelle
" que sous tend 1’attention :

Je lui explique qu’étre attentif c’est se poser des questions dans sa téte et y répondre autant que
" possible au fur et a mesure : C’est quoi ce qu’on apprend ? Est-ce que je peux en trouver d’autres
exemples ? Comment ¢a marche ? A quoi cela va-t-il servir ? Est-ce que ¢a ressemble a quelque
. chose que je connais déja ? Est-ce que ca dérange quelque chose que je savais déja ?
: Je demande ensuite & Lucie une autre éléve qui est en aide de refaire 1’essentiel du cours pour
 Elise. Elise ne doit pas prendre de notes, mais elle doit s’efforcer de poser des questions chaque

foiS que cela ne lui parait pas clair, chaque fois qu’elle n’est pas sire d’avoir compris.

> Mettre en place les questions pertinentes
» Guider I’éléve vers une appropriation progressive de ces questions. Certaines pourront étre
réinvesties directement en classe, d’autres seront prises en compte, dans un premier temps,

lors du travail personnel.

2. Mémoriser en cours

Au-dela de l'attention — indispensable pour démarrer un apprentissage — il faut un autre geste
mental pour assurer la mise en mémoire.

Qui d'entre nous n'a jamais fait cette expérience : je viens d'assister a une conférence qui m'a
enthousiasmée ; en sortant, je rencontre un ami : " Ce conférencier était passionnant ! Il a dit une
chose qui m'a vraiment interpellée..." " Ah oui ! C'était quoi ? " ..." Impossible de m'en souvenir !
Pourtant, sur le moment j'étais convaincue ; c'était tellement en accord avec ce que je pense ! ". Ce
qui m'a manqué c'est le projet de mettre en mémoire. Si, en cours de conférence, j'avais

développé le projet de pouvoir redire 2 mon ami ce que j'ai entendu, mon cerveau aurait aussitot mis
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en activité les gestes de la mémoire : je veux me rappeler, je reformule pour moi ce que j'ai entendu,
je me redis plusieurs fois, je vérifie que je n’oublie pas.

Ce sont ces gestes mentaux ( devenus inconscients ) que fait automatiquement le bon éléve
qui vous dit : " je n'ai pas besoin d'apprendre 2 la maison ; en sortant de classe, je connais mon
cours ". II prolonge méme ce travail puisque, au-dela de cette mise en mémoire qui pourrait rester

"

du " par ceeur " il raccorde le nouveau savoir a ceux qulil a déja, se prépare mentalement 2 le
réutiliser et donc prépare les entrées en mémoire qui permettront de le retrouver en situation.

Pour I'€léve en difficulté, cela parait magique ; il a I'impression que certains sont doués pour
la mémoire et que lui ne 1'est pas. C'est cette conviction décourageante qu'il faut 1'aider 2 dépasser.

En entretien d'aide, on pourra travailler avec lui :

» Qu’as-tu retenu du contenu du dernier cours ? Pourrais-tu améliorer cette mise en
mémoire ? Au prochain cours, je te propose de faire le projet de retenir ce qui se travaille ;
a la séance d'aide qui suit, nous vérifierons ce que tu as retenu.

> Que retiens-tu facilement (a 'école et en dehors) ? Pouvons-nous en déduire des maniéres
d'apprendre qui t'aident ? ( Explorer toutes les techniques : schéma, travail 2 voix haute )

> Quels moyens te donnes-tu pour vérifier que tu sais ? Lesquels pourrais-tu essayer ?

> Tu apprends " par ceeur ", c’est un début... Cela ne permet pas forcément d’utiliser son
‘savoir ...Comment le rendre plus. efficace ( comment ce savoir fonctionne-t-il ? A quoi
peut-il me servir ? Me fait-il penser a un autre savoir voisin ? En quoi sont-ils différents,
ressemblants...) ?

> Se mettre en projet de restituer, de refaire au prochain cours, pour le prochain contrdle

> Identifier I’essentiel : liste d’objectifs, fiche de résumé ...

En fonctionnement normal de classe, c'est toute la démarche pédagogique qui doit faire place
a ces gestes mentaux :

e Ménager des temps de pause pour laisser du temps 2 la mise en mémoire. Détacher les

gestes mentaux pour alléger le travail. Par exemple :

v’ Pour le moment, vous ne copiez pas ; vous vous consacrez 2 la mise en mémoire "
v’ Pour le moment, vous restez attentifs a ce qui est expliqué, on prendra du temps plus
tard pour la mémoire ...

e Mettre en projet de retenir : nous réciterons en fin de cours, nous redirons la prochaine

fois, nous aurons un contrdle la semaine prochaine ...
* Organiser la réactivation : il faut avoir sept fois oublié et sept fois réappris pour savoir

définitivement !
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e Raccorder les savoirs entre eux pour qu'ils deviennent disponibles 3 partir de multiples
pour q p p p

entrées.

Il n’y a la qu'un apergu rapide des possibles. Les écrits pédagogiques sur la mémoire et les

gestes mentaux sont suffisamment nombreux pour que chacun puisse s'y référer.

3. Organiser son travail, se représenter les tiches.

L’éleve en difficultés est souvent quelqu'un de peu organisé. Il rend souvent son travail en
retard (quand il le rend...). Il réalise des travaux "hors sujet" n’ayant pas compris ce que ’on
attendait de lui.

L’heure d’aide individualisée peut I’aider & avancer sur ces questions dans la mesure ou elle
va lui fournir une aide personnalisée. Ce n’est qu’en le faisant parler de son travail qu’on peut
I’aider a comprendre ce qu’on attend de lui. Revoir plusieurs fois 2 intervalles réguliers peut
permettre de ’aider a fractionner les tiches et a faire le point au fur et 4 mesure de ’avancée du

travail.

» Il n’est pas inutile de prendre le temps d’établir un planning du travail personnel
~ Analyser, évaluer les difficultés rencontrées par rapport 2 sa mise en ceuvre,

> Conduire une analyse de tiches, sur les travaux posant des difficultés.

4. Mettre des mots sur ses apprentissages

Pour savoir si une notion, un savoir-faire sont acquis, un moyen efficace est de les faire
expliciter par 1’éleve, avec ses propres mots.

Combien de fois peut-on entendre un éléve nous ressortir mot & mot la définition écrite dans
son cahier de cours, en en oubliant parfois un essentiel ? Cet éléve met-il du sens dans ce qu’il a
appris ? A-t-il fait siens tous les attributs de cette notion ?

Les mots du «par ceeur » peuvent ne rien apporter & la compréhension et une phrase mal
écrite ayant du sens est préférable. Nous devons leur apprendre 2 repérer ces mots-clefs qui leur
permettront d’écrire une définition correcte.

Nous pouvons en classe entiére ou en groupe d’aide les aider de diverses facons :
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On peut écrire au tableau la définition de différentes maniéres chaque nouveau jour. On
cherchera a développer la multitude d’écritures possibles d’une définition.
On peut en fin de séance, demander 2 plusieurs éléves de proposer une définition et de les

comparer : tous les éléments essentiels y sont-ils ?

Ce type d’exercices fonctionne aussi avec les nouveaux théordmes, en développant les
« comment fonctionne-t-il ? », « Quelles doivent étre les hypothéses ? ».
Nous voyons bien en classe que les bons éléves, ceux qui savent mettre les bons attributs sur

la nouvelle notion, peuvent nous écrire une définition avec leurs propres mots.

Certes cela peut étre difficile pour les éléves ne maitrisant pas correctement la langue écrite ;
on voit des théorémes, tel que le théoréme de Pythagore, souvent erronés a cause d’un mot mal
placé dans la phrase. Ce qui importe est que I’éléve puisse essayer de nous transcrire ses
connaissances, a nous de demander des informations supplémentaires si la phrase n’est pas
grammaticalement correcte.

A ce type de travail s’ajoute Iutilisation de langages plus spécifiques aux mathématiques :
le calcul algébrique otli 1’éléve ne saisit pas souvent le sens du «x », les formules... Nous devons
aider les éléves A metire du sens sur ce qu’ils lisent et écrivent. Nous pouvons leur demander en
aide de nous d_ire"ce que représente telle lettre dans une formule donnée.

L’¢éleve peut €tre aussi confronté & un langage symbolique : les abréviations différentes
suivant la discié_line, les panneaux signalétiques écrits dans la marge d’une lecon précisant
« attention, ne pas oublier ». Il doit étre amené 2 développer ses propres abréviations, symboles,
signes d’un début d’autonomie. Les schémas, les tableaux sont aussi des types de langages

intéressants a développer.

On voit bien qu’un long travail sur la maitrise des langages est 2 faire. Il permettra a I’éléve

de mettre du sens sur ce qu’il apprend d’une part, et de développer sa prise d’initiatives d’autre part.

5. Préparer un controle

La révision d’un contrdle est une phase parfois oubliée dans le sens ot on a tendance 3 faire
des séances de répétition jusqu’a ce que 1’éléve sache refaire tel ou tel modele, développement,
factorisation... mais 1’éléve s’est-il approprié ce qu’il fait ? Un travail sur les « je sais faire » en

séance de révision serait peut-&tre plus pertinent quant 2 la construction de son savoir.
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L’éleve doit repérer ses lacunes pour mieux en faire-part au professeur. Il doit apprendre 2
faire attention a ce que dit ’autre pour mieux écouter et par suite pour mieux dire ; de ce fait,
I’échange est primordial. Réviser est alors une activité qui ne reléve pas de I’individuel mais du
groupe. C’est de plus un moyen pour I’éleve d’apprendre a travailler avec d’autres copains dans la
classe, pour ensuite travailler avec eux d’une maniere efficace a I’extérieur. Le travail 3 deux cela
s’apprend. Par ailleurs, ces petits échanges peuvent lui permettre aussi de régler des problémes de

manque ou de trop de confiance en soi.

L’€leve pour se saisir de ses difficultés doit pouvoir mettre des mots sur celles-ci. Plusieurs

types d’activités peuvent étre proposées pour I’aider :

> «jouer a la révision », en inventant une « gruge » pour le prochain devoir. Créer une
« gruge » passe par le « je sais ce qui peut tomber au contréle » et exige de 1’éléve de
repérer ’essentiel de ce qu’il faut maitriser.

» Toute activité qui facilite 1’identification des « je sais faire » et « je ne sais pas faire » est
essentielle pour une acquisition réelle des connaissances.

> Les exercices autocorrectifs, nombreux dans les manuels scolaires, sont un bon support de
révision, mais ils nécessitent un apprentissage spécifique pour bien des éléves.

» ]l faut faire attention aux activités de type «libre choix », I’éléve a en effet tendance 2
réviser ce qu’il aime bien faire et pas forcément ce qu’il devrait apprendre a maitriser, cela
le sécurise certes, mais ne 1’aide pas dans son apprentissage. Notre rdle est alors de
Vinviter & se lancer dans des exercices plus déroutants, plus insécurisants pour lui, pour
qu’il aille plus loin dans son apprentissage.

»> Nous devons aussi aider 1’éléve en renvoyant vers un apprentissage a long terme, en lui
proposant de préparer un devoir sur plusieurs semaines par exemple.

> Apprendre a utiliser son cahier, son manuel pour trouver la lecon relative 2 telle notion ou
encore des exercices corrigés, indispensables a une révision efficace.

> Inventer des exercices qui pourraient étre au controle

En classe, il faut lui donner aussi le temps de nous poser des questions sur les notions mal
comprises a la derniere lecon. Un temps de pause, peut facilement étre instauré avant un contréle ou
en début de sé€ance pour justement permettre a ces éleves questionneurs de nous faire part de leurs

incompréhensions. Ce sont des petits temps qui font avancer & grande vitesse le travail des éleves.
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6. Apprendre a chercher

Nous avons tous en téte quelques-uns uns de nos éléves qui hésitent tant & commencer un
travail ; dés lors qu’ils ont quelques petites idées ils semblent convaincus que cela ne vaut pas
mieux que de n’en avoir aucune. Ils attendent « LA bonne idée » ! Souvent pour eux il y a
confusion entre faire fausse route et faire faux; ils se censurent, méme sur leur brouillon,
heureusement le dialogue brise souvent ce silence sur papier. A nous ensuite de les convaincre que
les essais sont formateurs et ceci d’autant plus lorsqu’on s’entraine 2 les critiquer. S’engager, faire

des essais pour trouver son chemin, c’est expérimenter pour devenir un pro.

> Apprendre a utiliser un brouillon
> Apprendre a se représenter le but 2 atteindre avant de commencer

> Apprendre a analyser un premier essai

> Inciter a explorer différentes pistes

IREM de LYON
BIBLIOTHEQUE
Université Claude Bernard -LYON I
43, Bd du 11 Novembre 1918
69622 VILLEURBANNE Cedex
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C. Difficultés psychologiques

Les difficultés psychologiques sont variées, nous ne parlerons pas ici des situations familiales
ou affectives perturbantes, qui génent 1’éléve dans sa capacité a réfléchir, a se concentrer. Ils
relevent d’autres intervenants, 2 moins que vous n’ayez quelques compétences reconnues en yoga

ou en sophrologie.

Nous parlerons ici de ces difficultés qui s’ancrent plus directement sur un comportement face
a I’apprentissage. Elles sont souvent liées aux représentations que le jeune a de 1’école. Voici
quelques exemples fréquents :

- Etre un bon éléve, c’est €tre sage, se taire

- Etre un bon €leve, c’est faire des choses bien propres

- Réussir a I’école, c’est passer chaque année dans la classe supérieure

- Etre un bon éléve, c’est obéir

Ces €leves la n’ont pas compris, que 1’école est un lieu pour apprendre | Apprendre reste pour
eux une activité connexe, une exigence des enseignants mais ce n’est pas leur projet et ils n’ont pas
compris, parce que 1’école elle-méme n’a pas su leur faire comprendre plus tot, qu’ils s’étaient
trompés d’objectifs. L’aide peut €tre un lieu de confrontation de ces représentations, pour aider ces
élves A se construire un projet d’apprenant au sein de 1’école.

Sur quelques exemples nous pouvons voir comment une aide méthodologique peut les aider :

Ils pensent que I'important ¢’est gue ce soit propre

Ces €leves la ont une représentation de l'apprentissage ot la forme prévaut sur le fond : faire
un cahier " bien propre ", c’est bien apprendre. Ces éléves n’ont en général pas compris que bien

apprendre c’est mettre quelque chose dans sa téte et I’organiser.

> Travail sur la prise de cours, que doit-on mettre ? Tout est-il bon a noter ?
» Cours personnalisé

» Exercices de re-formulation, utilisation des mots clés

» Travail sur les images mentales, association d’images et de mots clés

» Prise de note, dessin a main levée méme dans le cours

» Codages et figures clés
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Ils n’osent pas de prises d’initiatives

Souvent ces €leéves la pensent que ’on ne doit faire que ce qui est explicitement dit. Ils ne

savent pas ce qui est possible de ce qui ne I’est pas, ils manquent de confiance en eux.

> Travail de groupe, oser donner sa solution
»> Exercices de recherches ouverts, « tout est permis »

» Travail de brouillon « Est-ce que j’ai le droit de faire des calculs sur une feuille ? »

Iis n’ont pas de projet

Certains pensent que I’objectif est de passer de classe en classe, peu importe comment ! Ils
n’ont aucun projet d’apprendre. IlIs confondent ( ainsi que le disent des pédagogues ) « métier
d’éleve » et « métier d’apprenant ». Pour les enseignants, il est évident que ce que ’on attend d’un
éleve c’est qu’il apprenne réellement ; il est donc absurde de tricher, de copier un devoir, d’écrire
sur le classeur sans penser a ce que ’on fait... Pour les éléves en difficulté, ils ne voient que la
surface des choses. Ils pensent qu’il faut avoir un classeur rempli, rester assis en classe, rendre un
devoir méme si on I’a copi€ ... Ils sont dans un non-sens de I’école. Dans la mesure od, en aide, ils
sont en face & face avec un médiateur d’apprentissage, ils vont étre amenés & comprendre petit 2
petit ce que I’on éttend d’eux. C’est une situation o il est impossible de faire semblant.

On pourra s’efforcer de redonner du sens aux apprentissages par des activités transversales,
qui aident I’éléve a mieux sentir & quoi sert ce qu’il apprend et qui I’aident 2 décloisonner et donc &

enrichir les liens entre tous ses savoirs.

> Aide en 2nde avec petits objectifs 2 court terme. On pourra aider ces éléves 3 se projeter
dans un futur scolaire trés proche tel que le prochain cours, le prochain contréle ...

» Travaux croisés / TPE

Ils manquent de confiance en eux

Ce sont ces €léves qui ont la réponse et qui font autre chose parce qu’ils pensent : « C’est trop
simple, cela ne doit sirement pas étre ca ! ».

Ce sont ceux qui au contraire pensent : « mon idée est trop compliquée, j’ai siirement tort ! ».
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Pour ces éleves, il faut ceuvrer a une remise en confiance. Cela ne nécessite pas
nécessairement un passage par une structure d’individualisation, mais davantage une écoute positive
inconditionnelle. Il faudra s’efforcer de donner beaucoup de messages de réassurance : « Tu vois, tu

avais la bonne idée ; C’est bien, continue comme ¢a ; tu en es capable ... ».

Ils demandent a étre maternés

Une demande d’attention pressante, une demande d’entretiens individualisés fréquents qui
n’aménent pas de progres sont souvent non pas l’expression d’un désir d’apprendre, mais une
demande affective, pour combler un manque. La encore, il faudra rendre central le rapport au
savoir : ce qui justifie notre relation, c’est ton apprentissage. Cette demande peut trés vite étre un
piege pour le médiateur, pour cela on visera un temps d’aide trés court. I faudra faire comprendre
que I’autonomie d’apprentissage est 1’objectif visé et qu’il ne peut étre atteint en étant dépendant de
quelqu’un. On osera dire que la satisfaction doit naitre de 1’image positive que 1’on a de soi
lorsqu’on réussit. Des phrases telles que « Tu dois étre fier de toi lorsque tu réussis ; Tu peux y

arriver seul » visent cette prise de conscience.
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Conclusion :

Alors, faut-il se lancer dans un travail d’aide individualisée avec nos éléves ? Nous
espérons vous avoir convaincu qu’il serait dommage de passer a cOté de cette expérience qui ne

peut étre remplacée par aucune autre.

Certes, c’est difficile, déstabilisant, décourageant parfois mais combien enrichissant pour
nous. On découvre des modes de raisonnement qu’on ne soupconnait pas ; ils nous ouvrent de
nouvelles pistes de compréhension pour des erreurs récurrentes que 1’on trouvait chez de nombreux
€leves. Et cela nous donne en méme temps de nouvelles idées pour des facons d’enseigner qui
permettraient de limiter ces erreurs. En laissant les éléves travailler entre eux, se donner
mutuellement des explications, nous sommes & méme d’observer elles sont plus efficaces que celles
que nous avions imaginées. La aussi, il y a beaucoup a puiser pour améliorer la classe. Avec I’idée

que, peut-étre, on rendra ainsi 1’aide moins utile parce qu’il y aura moins d’éléves en difficulté.

Cependant, nous savons bien que les éléves resteront des personnes avec toute leur
singularité, leur histoire, leur culture. Ce que nous avons compris aujourd’hui, sert pour
aujourd’hﬁi. Les €léves de demain seront différents. Ce sont ceux qui sont en difficulté qui nous
permettront de nous saisir de leurs nouveaux modes de fonctionnement, ils nous guideront sur les
nécessaires évolutions que nous devrons apporter & notre fagon d’enseigner.

Ce sont toujours les €léves en difficulté qui nous apprennent a enseigner.

Mais avant de découvrir cette richesse, vous avez peut-étre I’impression que tout cela est bien
trop compliqué, que vous n’y arriverez jamais. Essayez, faites taire votre envie d’expliquer, laissez
le plus possible I’éléve parler, cherchez une question a lui poser au lieu de lui proposer un conseil.
Ecoutez... Laissez tomber le tableau, asseyez-vous a coté de lui. Vous verrez ca marche... parfois !
Et pour ces fois 1a, cela vaut la peine.

Et si vous pensez que le risque est trop grand, essayez a deux sur quelques séances, donnez-
vous du temps pour discuter a I’issue de chaque séance, relisez ce qui s’est passé pour les éleves,

analysez ensemble la fagcon dont vous vous y étes pris.
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Et les éléves dans tout cela ? Vont-ils vraiment retirer un bénéfice des séances d’aide

individualisées ? Le meilleur indicateur de réussite sera que 1’éléve demande a arréter I’aide parce
qu’il a compris, qu’il estime pouvoir s’y prendre seul, qu’il a gagné en autonomie.

Bien sir, dans beaucoup de cas on n’en arrive pas 1a. On voudrait au moins ( pour les jeunes
et pour nous ) que les résultats en controle progressent de maniére sensible. Il ne faut pas pourtant
vouloir aller trop vite. L’aide, quand elle touche des habitudes de fonctionnement profondément
enracinées, représente une forte déstabilisation pour le jeune. Cette déstabilisation peut avoir
comme conséquence immédiate une baisse des résultats : rassurez-vous : il est en train d’évoluer.
Il est important de lui dire qu’il faut étre patient, que des années d’habitudes ne se corrigent pas
instantanément, mais que les résultats finiront par définitivement progresser s’il persévére.

L’éleve sera devenu un apprenant, capable de se débrouiller seul avec son savoir
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