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MODE D’EMPLOI

Le présent document est le fruit de deux années de travail et aurait gagné a étre prolongé
une troisieme année. Il ne se veut ni une philosophie de I’enseignement en classe de
Seconde, ni une description de ce qu’il faut absolument faire en Aide Individualisée dans
cette classe. Son contenu refléte le choix d’une stratégie, pour optimiser le temps imparti, et
les thémes abordés nous ont semblé les plus révélateurs des difficultés des éléves de
 Seconde. Vous devriez y trouver des pistes de réflexion pour concevoir vos propres séances
d’AlS.

Ce rapport parait d’un premier abord copieux. Pour le "digérer", plusieurs niveaux de
lecture sont possibles. Le pressé€ y trouvera six pages de résumé (Une vue d’ensemble de
notre travail) qui lui fourniront une présentation globale du travail effectué. Les
expérimentations (troisieme partie) sont a lire absolument et en particulier les commentaires
qu’elles contiennent : vous pourrez ainsi adapter plus efficacement nos propositions a vos
publics. La deuxieéme partie (Quelles ressources pour I’AIS ?) décrit la stratégie adoptée
pour nos recherches "appliquées" et les conceptions de supports qui en découlent. Dans la
premiere partie que constitue 1’analyse de documents concernant I’AlS, vous trouverez
I’état des lieux de I’AIS ainsi qu’il apparait dans une bibliographie qui s’étale de 1999 a
2003. Les réflexions et discussions que cette synthése a engendrées ont permis de
construire la stratégie au centre de notre travail et par conséquent conduit aux

expérimentations décrites en fin d’ouvrage.
Le temps limité a deux années nous a empéchés de faire tout ce que nous avions projeté ; ce

document s’émaille ainsi de pistes de réflexions qui n’ont pas abouti a des

expérimentations : a vous de jouer !
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UNE VUE D’ENSEMBLE DE NOTRE TRAVAIL...

Cet « apercu avant lecture » présente la problématique et la démarche retenues ainsi que les
principaux résultats de la recherche.

LA PROBLEMATIQUE

Une premiére approche en 1999-2000

Le projet proposé au Plan Académique de Formation faisait suite au travail d'un groupe de
recherche-formation qui avait fonctionné dans le cadre de I'IREM de 1998 a 2000. Ce
groupe ayant comme théme de recherche les éléves en difficulté en classe de Seconde, s'est
retrouvé "en premiere ligne" lors de la réforme des lycées de 1999 et a commencé des
expérimentations dans le cadre des séances d'Al (Aide Individualisée) qui étaient
introduites.

La premiere année de ce nouveau dispositif a surtout été marquée par de nombreux
tatonnements concernant son mode de fonctionnement : combien d'éléves ? lesquels ? pour
quelle durée ?... Le groupe de I'lREM a aussi cherché des réponses a ces questions mais,
surtout, a été conduit trés vite a s'interroger sur le contenu méme de ces séances
particuliéres pronées par la réforme (voir le document produit' [14]).

Deux idées principales ont émergé de ce premier travail de réflexion :

- celle de la nécessité d'outils spécifiques pour ces séances d'AIS ("L'aide individualisée
nous a amenés a réfléchir a d'autres activités que celles des cours habituels. En effet, la
simple répétition du cours méme en petit groupe n'est pas une modalité efficace." [14]) ;

- parmi ces outils spécifiques, le groupe a choisi de privilégier, dans un premier temps, ce
qu'il a appelé les "fichiers de travail autonome avec aide individualisée" ; ce choix est
justifié de la maniere suivante : "L'éléeve a besoin de s'approprier par lui-méme le
savoir et a besoin de réussir. L'objectif étant que sur un méme théme, chaque éléve
surmonte les difficultés qu'il éprouve a comprendre et utiliser telle ou telle technique
mathématique, qu'il devienne acteur de sa propre progression, qu'il prenne conscience
de ses acquis : «ga au moins je sais le faire» " [14].

! Les numéros entre crochets renvoient a la bibliographie générale. Cette bibliographie ne référence que les
documents concernant directement I’ AIS. Les autres références figurent en notes de bas de page.
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Cette premicre recherche, menée sur un an, a permis de produire quelques fiches
concernant d'une part le calcul algébrique et d'autre part la géométrie analytique. Seules
quelques expérimentations ponctuelles de ces fiches ont pu étre réalisées.

Un questionnement précisé

Deux ans apres cette mise en place de 1'AIS, un examen rapide de la bibliographie et de
certains sites (académiques en particulier) montrait que de nombreux documents étaient
disponibles mais qu'il était trés difficile, pour un enseignant, d'appréhender ces ressources.
D'ot le projet élaboré par I'REM de Rennes et soumis au rectorat pour inscription au Plan
Académique de Formation.

Ce projet, intitulé Ressources pour l'aide individualisée en mathématiques (classe de

Seconde), proposait trois objectifs précis pour le groupe de recherche qui travaillerait sur

cette question :

- répertorier les ressources disponibles ;

- faire une synthése des idées, des pratiques et des expérimentations qui caractérisent
I'AIS ;

- réexaminer la pertinence de la piste de réflexion proposée par le précédent groupe :
celle de supports qui seraient spécifiquement congus pour permettre un travail en
autonomie au sein de séances d'aide individualisée.

La problématique proposée pour ce nouveau groupe de recherche reste donc centrée sur le
contenu de I'AIS plus que sur les questions liées aux modalités d'organisation ou de
fonctionnement du dispositif. Cette problématique reste centrée, €galement, sur la question
des ressources (ou des outils - on utilisera ici les deux termes considérant qu'une
"ressource" devient un "outil" lorsqu'elle est effectivement utilisée - c'est un outil potentiel).

Toutefois, le questionnement est précisé, en proposant de se placer moins dans une logique
de production de ressources que d'analyse de l'existant et de confrontation entre des
conceptions et des pratiques différentes. On peut formuler ainsi les questions auxquelles
souhaitait s'intéresser ce nouveau groupe de travail :

1. Quels types de supports (exercices, activités, fiches de travail,...) sont actuellement
proposés comme ressources pour I'AIS ?

2. A quelles pratiques et quelles conceptions de 1'aide aux éleéves en difficulté renvoient
ces ressources ?

3. Quelle est la place, en particulier, des supports qui misent sur une responsabilisation de
1'éléve en lui permettant de "piloter" lui-méme son ré-apprentissage au sein des séances
d'aide individualisée (notons que la notion méme de "travail autonome" utilisée par le
premier groupe n'est pas reprise en raison de son ambiguité) ?

A ces trois questions de nature "scientifique" s'en ajoute une quatrieme, beaucoup plus

pragmatique, et centrale dans une démarche de recherche-action comme celle qui
caractérise les groupes de recherche de I'REM :
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4. Quelles sont les ressources que nous retenons ou qui nous semblent manquer par
rapport a notre propre conception de 1'AIS (conception du groupe construite a partir de
nos conceptions personnelles et du travail collectif) ?

LA DEMARCHE

La démarche retenue par le groupe comporte trois étapes principales :

- une premiére étape de type documentaire correspondant aux deux premiers objectifs
assignés au groupe ;

- une seconde étape correspondant au troisieme objectif et a la quatrieme question
évoqués ci-dessus : la définition d'une stratégie d'aide a partir des données recueillies
dans I'étape précédente, des idées avancées par le premier groupe (a propos de "fichiers
de travail autonome") et de nos propres conceptions de I'AIS ;

- une troisieéme étape enfin, de type "pratique", consistant & commencer la mise en ceuvre
de cette stratégie et & expérimenter des scénarios intégrant les outils retenus ou produits
par le groupe ; notons que cette derniere étape ne figure pas explicitement dans les
objectifs initiaux du groupe de travail mais qu'elle est 'aboutissement naturel dans une
démarche de recherche-action.

1°* étape : la recherche et la synthése documentaires

Le groupe a tenté d'établir une liste aussi exhaustive que possible des références concernant
I'AIS pour la période 1999-2003. Les documents examinés sont de deux sortes :

- des documents "papier" : articles et brochures ;

- des documents "électroniques" : textes divers disponibles sur certains sites web.

L'analyse des documents électroniques s'est avérée beaucoup plus longue et complexe que
prévue pour différentes raisons que connaissent bien ceux qui "naviguent" régulierement
sur le web : documents peu structurés, non référencés, non datés et constitués par
"empilement", liens circulaires entre sites,... Il semble qu'en 1999-2000, le site de
I'Académie de Nice ait eu vocation a devenir un site de référence pour I'AIS mais la
situation actuelle montre que ce n'est plus le cas et plusieurs sites académiques proposent
des documents sur le sujet mais sans coordination et sans organisation.

L'analyse du contenu de ces documents a été réalisée suivant trois axes :
- le principe du dispositif et son utilité,

- la mise en ceuvre du dispositif,

- les pratiques d'aide.

Cette analyse dépasse donc la seule question des ressources mais, une telle analyse n'ayant
pas encore €té faite, il a semblé utile au groupe de procéder a un tel "état des lieux" et
surtout de le rendre accessible aux enseignants de mathématiques qui s'interrogent sur cette
question de I'AIS. D'ou la synthése proposée dans la premiére partie de ce rapport.
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2™ étape : la définition d'une stratégie d'aide

L'analyse des ressources elles-mémes et surtout I'analyse des conceptions sous-jacentes,
s'est avérée difficile a réaliser de maniere systématique. Trés peu des documents examinés,
en particulier ceux proposés en ligne, sont accompagnés de commentaires qui permettraient
de savoir dans quel "esprit" ils ont été congus et sont utilisés. Aussi, plutdt que de procéder
a des inférences sur les conceptions des auteurs qui auraient plus valeur d'appréciations que
de faits objectifs, le groupe a préféré se placer explicitement dans une logique d'action en
définissant sa propre stratégie.

C'est par rapport a cette stratégie que les différents types de ressources rencontrées dans les
documents sont "retenus" ou "non retenus". La présentation de cette stratégie et 1'analyse
détaillée des outils qu'elle nécessite fait I'objet de la partie 2 de ce rapport.

3" étape : la production de ressources et l'expérimentation de scénarios

Ce volet "ingénierie" se situe un peu au-dela des objectifs initiaux de la recherche mais il
était inévitable a partir du moment ou [I'état des lieux réalisé faisait apparaitre des
"manques" du point de vue des outils considérés comme indispensables dans la stratégie
retenue.

Ce fut le cas, en particulier, pour les supports destinés a que 1'on appellera désormais un
travail auto-dirigé au sein des séances d'AIS et dont I'élaboration avait été commencée par
le premier groupe de recherche (sous le nom de "fichiers de travail autonome").

A partir de la stratégie d'aide et des outils retenus comme utiles pour la mise en ceuvre de
cette stratégie, quelques scénarios ont pu étre expérimentés au cours de la seconde année.
Le déroulement de ces expérimentations est présenté dans la partie 3. Le but de ces
expérimentations n'était pas de valider la stratégie mais seulement de commencer a tester la
fiabilité des outils retenus ou élaborés par le groupe et de faire apparaitre les problemes que
pose leur usage en AIS, en particulier au niveau des pratiques d'enseignement.

LES RESULTATS

Nous résumons ici les principaux résultats de la recherche menée. Ces résultats sont
formulés de maniere générale, les données et les résultats plus précis étant détaillés dans la
suite du rapport.

1. La nécessité d'outils spécifiques et fiables

Cette hypothése avancée par le premier groupe de recherche de 1'REM, dés la premiére
année de I'AIS, était au centre de la réflexion de ce nouveau groupe. Notre capacité d'aider
les éleves en difficulté est-elle vraiment liée, comme 1'avance cette hypothése, a la qualité
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des outils dont nous disposons ? Des hypothéses alternatives seraient que les facteurs
déterminants se situent plutdt au niveau du dispositif lui-méme (modalités d'organisation,
durée,...) ou au niveau des compétences intrins¢ques des enseignants (nature des pratiques,
capacité d'écoute, de dialogue,...).

I1 est clair que plusieurs facteurs interviennent et que 1'hypothése retenue ici n'a qu'une
valeur méthodologique : il faut choisir I'un des facteurs, celui qui a priori semble constituer
une condition plus déterminante, et creuser la piste. On sait, de toute maniere, que dans ce
domaine de l'aide aux éleves en difficulté, il est pratiquement impossible de "mesurer" des
résultats (I'étude de 1'lrédu [5] qui ne fait apparaitre aucun progrés tangible dii a I'AIS
rappelle que c'est le cas pour toutes les études qui cherchent a4 quantifier I'effet de
dispositifs de soutien).

A propos de cette hypothése qui était a la base de la recherche présentée ici, notons
seulement qu'aucun fait, ni dans les documents examinés, ni dans notre propre démarche,
ne nous conduit actuellement a la remettre en cause. La nature des ressources proposées
dans les brochures et sur les sites dédiés a I'AIS (ressources qui se présentent presque toutes
sous la forme de "fiches éléves") montre, au contraire, que ce souci "d'outiller" les pratiques
d'aide semble assez largement partagé.

2. La faiblesse des ressources disponibles

Notre recherche documentaire nous a permis de constater que si le volume des fiches
proposées (brochures et sites) est effectivement assez conséquent, le contenu de ces fiches
est finalement peu varié et assez discutable du point de vue de leur intérét pour I'AIS.

Deux sortes de fiches dominent trés nettement :

- des fiches de travail a contenu mathématique dont la plupart ne semblent d'aucune
maniere spécifiques d'une démarche d'aide individualisée ; ces fiches sont souvent
celles qui sont utilisées couramment par les enseignants en module ou méme en cours ;

- des fiches a vocation plus "méthodologique" que disciplinaire (par exemple sur
"l'apprentissage des lecons" ou sur "la lecture d'énoncés").

L'hypothése a la base de notre démarche nous a conduit & douter a priori de l'intérét des
fiches relevant de la premiére catégorie. En ce qui concerne la seconde catégorie, celle des
fiches a contenu méthodologique, elle représente une vraie nouveauté pour la classe de
Seconde. En outre, I'hypothése que la source des difficultés, au moins pour certains éleves,
serait due a une sorte de carence au niveau des méthodes (soit de travail soit de
"raisonnement") ne peut étre rejetée a priori. Toutefois, aucun résultat ne permet de penser,
a I'heure actuelle, qu'un entrainement méthodologique puisse aider un éléve a surmonter ses
difficultés.

Quelques autres ressources spécifiques de I'AIS apparaissent dans les documents examinés
(des questionnaires en particulier ainsi que quelques activités interdisciplinaires ou de type

situation-probléme).

Le fait principal que nous retenons a la suite de notre analyse des documents concernant
I'AIS est donc celui d'un "manque" : il existe trop peu de ressources spécifiques, en
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particulier au niveau des contenus mathématiques (et des ressources peu fiables en outre car
non validées par des résultats d'expérimentation). On peut s'étonner de cette situation, cinq
ans apres la mise en place du dispositif et I'enjeu que constituait la réforme de 1999. Tout se
passe comme si l'institution avait considéré que le contenu de ces séances d'AIS allait de soi
et qu'aucun encouragement a produire des ressources adaptées n'était nécessaire.

3. L'émergence d'idées et de pratiques nouvelles

Si les ressources disponibles ne sont pas a la hauteur des besoins, en revanche I'étude des
documents a montré l'apparition d'idées nouvelles et intéressantes sur I'AIS. Nous en
- citerons trois qui nous ont été particulierement utiles dans notre réflexion et qui nous ont
aidés a élaborer notre stratégie d'aide :

e L'idée la plus importante est certainement celle du risque de déresponsabilisation des
éleves. La nécessité que 1'éléve soit non seulement "volontaire" pour participer aux
séances d'AIS mais qu'il s'engage vraiment dans un projet de "remise a niveau"
apparaissait déja dans quelques textes de la premiére année (par exemple [9]) et était
contenue implicitement dans la démarche du premier groupe de recherche de I'TREM de
Rennes. Mais ce sont les travaux de deux didacticiens (Matheron & Noirfalisse [17])
qui ont le plus clairement formulé |'ambiguité fondamentale qui caractérise le "contrat"
propre au dispositif AIS : 1'éléve peut légitimement se dire que s'il vient en aide
individualisée, l'enseignant va "prendre en charge" ses difficultés et qu'il n'a plus qu'a se
laisser conduire pour en sortir. Or rien de bon ne peut résulter d'une telle attente et d'un
tel contrat ; il est impératif que I'éléve considére sa responsabilité comme engagée dans
la démarche d'aide individualisée qui lui est proposée. Comment obtenir cet
engagement ? C'est la tout le probleme et 1'ingénierie proposée par les deux chercheurs
qui ne s'appuie sur aucun outil spécifique ne nous a pas paru convaincante.

* La deuxieme idée qui nous a semblé étre de plus en plus présente dans les travaux
concernant I'AIS est celle de la nécessité de parvenir a une meilleure connaissance des
acquis et des lacunes des éléves. 1l ne s'agit pas l1a d'une idée nouvelle, bien siir, ni
propre a I'AIS : ce besoin d'outils de "diagnostic" est ressentie de plus en plus fortement
par les enseignants. Toutefois, pour le niveau Seconde et pour mettre en place une
véritable démarche d'aide individuelle, I'absence de tels outils devient un vrai handicap.
Les pratiques d'entretiens en début d'année et de bilans au moyen de questionnaires, de
plus en plus citées dans les documents consultés, apportent un début de réponse a ce
probléme ; il faudrait pouvoir aller beaucoup plus loin, comme a tenté de le faire notre
groupe en s'initiant & un outil de diagnostic pour les difficultés propres au calcul
algébrique ("Pépite").

* La troisitme idée qui nous a semblé ouvrir une vraie piste nouvelle pour I'AIS concerne
le recours a une pratique qui, elle, n'est pas nouvelle mais qui est relativement peu
utilisée dans l'enseignement (tout au moins au niveau du lycée) : les entretiens a visée
d'apprentissage. Dans les documents sur 1'AIS, la pratique des entretiens est de plus en
plus souvent évoquée, ainsi que nous venons de le dire, mais la fonction de ces
entretiens est généralement d'établir un bilan, d'engager un dialogue avec 1'éléve et de le
mettre en confiance. Une autre utilisation de l'entretien, centrée directement sur les
difficultés conceptuelles des €léves et sur une approche volontariste de dépassement de
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ces difficultés particulieres, est aussi possible, comme le montre certains travaux
actuels. Cette piste nouvelle a particulierement intéressé notre groupe et I'a conduit a
poser la question importante des supports a partir desquels on peut mener une telle
démarche d'entretien.

4. Une stratégie basée sur la variété des approches et des supports

Un résultat non négligeable de la recherche menée est d'avoir clarifié un choix stratégique
qui est vraisemblablement assez majoritaire chez les enseignants qui interviennent en AIS
mais qui n'était pas explicité dans les documents consultés : varier le contenu des séances,
non seulement au niveau des notions re-étudiées mais aussi des approches mises en ceuvre
et donc des supports utilisés.

Le fait que les éléves ne suivent les séances AIS que pendant une durée limitée (quelques

semaines) ne faisait pas apparaitre, a priori, I'importance de ce choix. Nous avons d'abord

trouvé des raisons trés pragmatiques a un tel choix : puisque nous ne connaissons pas les

approches les plus pertinentes pour aider les él&ves, il est moins risqué de recourir a

plusieurs d'entre elles que de "miser" sur une seule. D'autres raisons, plus fondamentales,

nous sont apparues par la suite :

- citons en premier la complémentarité entre certaines approches (par exemple entre les
démarches de type diagnostic, les supports pour des apprentissages auto-dirigés et les
entretiens - complémentarité dont nous avons pu tester 1'intérét) ;

- citons aussi des raisons liées & I'enseignant lui-méme et au besoin de varier ses
pratiques ;

- enfin, au niveau des éléves et de "l'image" des séances d'Al, cette variété peut avoir des
effets bénéfiques en évitant une forme de monotonie ou de banalisation.

5. Une place particuliére accordée aux "apprentissages auto-dirigés"
p pp g g

Par rapport au troisi¢me objectif que s'était donné le présent groupe de recherche, celui
concernant un re-examen de la piste de travail proposée par le précédent groupe IREM,
nous parvenons au résultat trés clair que cette piste parait toujours pertinente et qu'elle
mérite d'étre exploitée de maniére encore plus approfondie.

Rappelons 1'idée principale sur laquelle reposait cette piste : individualiser au maximum le
travail dans les séances d'AIS en permettant aux éleves de travailler en "relative autonomie"
a partir d'outils créés spécifiquement dans ce but (des "fichiers de travail autonome"). Cette
idée trouvait sa source dans le principe de responsabilisation que nous avons évoqué ci-
dessus mais qui n'était pas formulé aussi précisément qu'il peut I'€tre désormais. Il s'avere
aussi que la notion d'autonomie mise en avant était ambigu€ bien que, 12 aussi, la
conception sous-jacente nous paraisse intéressante. La notion d'apprentissage auto-dirigé
développée par ailleurs nous a semblé pouvoir étre reprise ici : I'intention est bien de laisser
les éleves "piloter” les apprentissages qu'ils ont décidé de reprendre en AIS et ainsi de les
responsabiliser au niveau de I'orientation a donner a leur effort.
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Une autre évolution importante que cette nouvelle recherche a permise porte sur la place a
accorder a ces apprentissages auto-dirigés. Dans le cadre de la stratégie retenue, ce mode de
travail ne constitue que l'une des approches possibles, complémentaire des autres
(entretiens, situations-problémes,...). Le principe de diversité est particuliérement
important dans ce cas.

L'élaboration de supports permettant une telle approche de 1'aide individualisée représente
un travail considérable. Ce nouveau groupe a poursuivi autant qu'il a pu le travail
d'ingénierie commencé par le groupe précédent (y compris avec des versions informatisées
des supports) mais il reste beaucoup a faire, ne serait-ce que pour parvenir a un outll fiable
sur le principal theme pris en compte, celui du calcul algébrique.

6. Des compétences a acquérir

Ce constat est de plus en plus fréquent dans les écrits sur I'AIS (par exemple [22]) : le bon
fonctionnement de ce dispositif passe par des compétences nouvelles et donc, aussi, par la
formation des enseignants.

Nous pointerons ici trois compétences que notre recherche a clairement fait apparaitre
comme des conditions pour la mise en ceuvre de la stratégie retenue :

- le role de l'enseignant lors des séances oll les €leves travaillent sur ces supports
particuliers que nous venons d'évoquer (des "fichiers" dans lesquels ils "circulent"
suivant un programme qu'ils ont eux-mémes défini) n'est simple ni & définir ni a
traduire dans la pratique ; on parle souvent de "tutorat" a ce propos ; mais cette fonction
de tutorat est elle-méme soumise actuellement 2 de nombreux questionnements car elle
peut correspondre a des situations trés variées et des fonctions trés différentes a
assurer ; ce qui est certain pour I'AIS, la plupart des écrits étant d'accord sur ce point,
est que les enseignants doivent apprendre a adopter une autre "posture" que celle qu'ils

ont en classe entiére ou en module ;

- la pratique des entretiens a visée d'apprentissage qui, d'apres les résultats de notre
recherche, devrait devenir courante dans les séances d'aide individualisée nécessite a
I'évidence une forme d'initiation ; il est difficile pour un enseignant de se lancer seul
dans une telle démarche ; le choix des supports, 'organisation des séances, la conduite
de l'entretien, l'attitude a avoir,... sont autant de questions qui se posent trés rapidement
et qui nécessitent au minimum des échanges au sein d'un groupe de travail (comme ce
fut le cas pour notre groupe de recherche-formation) ;

- notons enfin les compétences qui sont liées a I'utilisation des outils de diagnostic ; il en
existe peu pour l'instant et le probleme d'une formation a grande échelle ne se pose donc
pas vraiment ; toutefois, notre recherche montre que la situation pourrait évoluer assez
rapidement : I'outil auquel nous nous sommes initi€s pour le repérage des difficultés en
calcul algébrique (grice a la présence dans le groupe d'une personne qui le connaissait
trés bien) sera disponible rapidement et les enseignants pourront l'utiliser ; comme c'est
le cas avec tous les outils complexes, il pourra alors étre utilisé soit "en aveugle", soit
de maniére plus experte, c'est-a-dire en acquérant les compétences qui permettent de le
"démonter" et de comprendre les principes sur lesquels il repose.
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PRESENTATION

Nous présentons dans cette premiére partie une analyse des documents concernant 1'AIS
que nous avons pu collecter. Les documents pris en compte sont des articles, des brochures
et des documents présents sur divers sites web. Ils couvrent la période 1999-2003.

Le texte de syntheése proposé ici poursuit deux objectifs :

permettre un acces direct aux documents eux-mémes (en particulier grace a la version
en ligne de ce texte qui propose des liens sur les différents sites consultés - version
consultable a partir des sites de I'TUFM de Bretagne et de I'IREM de Rennes) ;

permettre a un enseignant de mathématiques concerné par I'AIS de se faire rapidement
une idée de la situation 4 ans apres la mise en place du dispositif ; aucun des documents
consultés ne fournit une telle mise en perspective.

L'analyse des documents a été réalisée en retenant trois points de vue principaux :

le principe du dispositif et son utilité : on verra qu'a des positions assez radicales
exprimées la premicre année a succédé une période de "silence" puis, plus récemment,
une approche critique plus argumentée ;

la mise en ceuvre du dispositif : les nombreux témoignages rencontrés dans les
documents proposent des réponses différentes aux cinq grandes questions que s'est
forcément posé tout enseignant qui a pratiqué 1'AIS : quand ? qui ? pour qui ?
combien ? pour combien de temps ?

les pratiques d'aide : ce point de vue est, bien siir, celui qui nous a posé le plus de
probléme ; il est difficile a partir des seuls documents publiés (en particulier ceux
présents sur les sites web) de caractériser les pratiques des enseignants et plus difficile
encore d'inférer leurs conceptions de ce qu'est une aide "individualisée" ; nous avons
limité notre étude aux pratiques en proposant une catégorisation qui donne une premiere
"idée" de ce qui se fait aujourd'hui en AIS.

La question des ressources elles-mé&mes n'est pas directement traitée dans cette partie, bien
qu'elle soit abordée indirectement & partir de l'analyse des pratiques d'aide. Nous
expliquerons dans la partie 2 pourquoi nous avons choisi de présenter seulement les
ressources qui nous ont semblé pertinentes par rapport a la stratégie que nous avons
progressivement élaborée.
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1. LE PRINCIPE DU DISPOSITIF ET SON UTILITE

Les prises de position sur le principe méme de 1’ AIS sont assez peu nombreuses. On trouve
les prémisses d'un débat, au cours de la premiére année (1999-2000) entre les promoteurs
de la réforme, quelques enseignants qui osent s'exprimer (principalement dans la mouvance
des Cahiers pédagogiques) et quelques chercheurs en sciences de 1'éducation. On trouve
aussi une étude objective (celle de I'REDU commanditée par le ministére) dont les
résultats avaient de quoi refroidir l'ardeur des plus enthousiastes partisans du nouveau
dispositif. De fait, c'est le grand silence pendant deux ans (sur la question de 1'intérét du
dispositif - ce qui ne veut pas dire que les enseignants n’essaient pas de le faire
fonctionner). Il faut attendre 1'année 2002 pour retrouver deux contributions importantes :
les actes des journées de Dijon organisées par la Commission Inter-Irem "didactique" (mai
2002) et une brochure du CRDP de Nice intitulée Aide individualisée en mathématiques -
classe de 2de.

1.1 La premiere année

Le point de vue officiel et les premiéres "enquétes académiques"

Les seuls textes qui affirment sans aucune restriction I’intérét de cet aspect de la réforme
des lycées sont ceux, bien évidemment... de 1’administration. Le dispositif est qualifié
« d’importante innovation » (Toulemonde, 1999 [58]) ; « ... je crois qu’effectivement

s’intéresser individuellement a un éléve, d’une certaine fagon, c’est une petite révolution
culturelle » (Pouilloux, 1999 [58]).

Les enquétes académiques réalisées au cours de la premieére année de I’AIS par les
Inspecteurs Pédagogiques Régionaux de Mathématiques et de Francais restent dans la ligne
de cet optimisme officiel bien que certaines inquiétudes commencent a poindre. Ainsi,
I’enquéte menée dans I’Académie de Rennes fait état d’une « adhésion » des enseignants :
« Le dispositif est globalement bien accueilli, en tout cas ne fait pas I’objet d’une remise en
cause tant sur ses objectifs que sur sa mise en ceuvre » [45]. Une enquéte semblable menée
dans 1I’Académie de Nice conduit & un bilan un peu plus mitigé [38] : les « retrombées » de
I’ AIS paraissent positives pour les éléves (une proportion non négligeable aurait « changé
de comportement par rapport au travail scolaire en classe entiére » mais aucune donnée
objective ne vient étayer cette impression !) ; quant aux enseignants la conclusion du
rapport est la suivante : « Si on met a part quelques enseignants émettant des avis réservés
sur utilité et efficacité de I’Al, la plupart a joué le jeu, a pointé avec objectivité les effets
positifs de I’Al, méme si ils ont noté les difficultés de sa mise en oeuvre et ses limites. ».

Les premiéres réactions des enseignants

Les enseignants qui prennent le risque de s'exprimer sur ce principe de I’AIS, au cours de la
premiére année, semblent assez embarrassés : ils ne souhaitent pas rejeter ce principe
généreux d’une « aide » (en plus « individuelle »), ni méme nuancer leur adhésion par la
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critique habituelle de I’insuffisance des moyens car ces moyens existent. Et pourtant...

« Le principe est louable et mérite toute |’attention des enseignants qui ne peuvent que
souscrire au souci d’aider et de faire progresser tous les éléves... Il faut bien constater que
cette partie de la réforme, qu’il ne s’agit pas de rejeter, porte pourtant en germes bien des
dérapages futurs. » (Castany, 1999 [1]). « Soutenir cette proposition d’aide individualisée,
Jje le souhaite donc et le déclare ouvertement. Mais... » (Gasquet, 1999 [9]). « On ne peut
pas nier que intention soit louable. » affirme aussi P. Madiot dans un article qui s’intitule
pourtant L’aide individualisée a-t-elle du sens ? (Madiot, 2000 [16]). D’ailleurs, une
enseignante affirme : « Je reste persuadée que cette aide individualisée peut étre faite au
sein de la classe. » (Grau, 2000 [10]). De maniére un peu énigmatique mais assez
significative de |’état d’esprit du milieu éducatif lors de la mise en place de I’AIS, un article
du Monde de I’éducation se termine ainsi « L’aide individualisée ? Une mesure juste, mais
un peu juste. » (Dupuis, 1999 [6]).

Un point de vue trés critique

Un point de vue se démarque nettement de ce consensus un peu mou qui accompagne la
mise en place du dispositif : celui de J. Houssaye, chercheur en Sciences de 1’Education.
Son argumentation concerne directement le principe pédagogique d’une aide individualisée
dans le cadre scolaire : « Nous assistons au grand retour de la pédagogie de soutien dans
un mouvement qui signe la mort de la pédagogie différenciée en tant que référence
dominante » (Houssaye, 1999 [12]). Il analyse donc ce dispositif de I’AIS comme relevant
d’une option pédagogique particuliere, celle du « soutien », qu’il oppose & une autre option
qu’il consideére comme plus difficile mais plus novatrice : celle de la « différenciation
pédagogique ». L’adhésion des enseignants aux dispositifs de soutien (pas seulement 1’ AIS)
est alors analysée comme une forme de conservatisme : « Au fond, les enseignants aiment
la pédagogie de soutien parce qu’elle permet de maintenir une pratique traditionnelle dans
le cadre simultané, tout en ayant fait quelque chose dont on sait que ce n’est pas suffisant
quant aux résultats mais que c’est satisfaisant en termes de coiits et d’intentions. » [12].

Tous les chercheurs en pédagogie ne partagent pas cette analyse critique. Ainsi, G.
Chauveau pense, quant a lui, qu’avec I’AIS, ce sont les méthodes actives qui, d’une
certaine maniere, font leur entrée au lycée par la grande porte (Chauveau, 1999 [2]).

Une étude

Quelles sont les données objectives qui pourraient étayer ’'une ou 1’autre des prises de
position ci-dessus ? Dans sa grande sagesse, le ministére a passé commande d’une étude
concernant les effets de I’AIS & un organisme de recherche : I’Institut de recherche en
éducation (IREDU) de I’Université de Bourgogne. Les résultats de cette étude qui ne porte
que sur la premiére année de I’AIS (1999/2000) et qui, a notre connaissance, n’a pas été
renouvelée, ne sont pas vraiment encourageants (Danner et al, 2001a [4], 2001b [5]). Tres
pudiquement, La Lettre de 1’éducation rendait compte de cette étude en titrant : « L’aide
individualisée en seconde a peu d’effets » (Lettre de I’éducation, 2001). C’est le moins que
I’on puisse dire méme si cette absence quasi complete d’effets quantifiables n’étonne pas
les spécialistes. (« De nombreux travaux d’évaluation réalisés sur des dispositifs de soutien
en faveur des publics en difficultés scolaires se sont avérés souvent décevants, en ce sens
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que, dans le meilleur des cas, les effets de ces dispositifs sur les progressions scolaires des
éléves sont nuls (quand ils ne sont pas négatifs. ») [4]. L’étude de I'IREDU suggeére
cependant de nombreuses pistes de réflexion sur lesquelles nous aurons 1’occasion de
revenir et ne conduit pas les chercheurs a remettre en cause le principe du dispositif lui-
méme. L’idée générale qui se dégage de ce travail est bien résumée a la fin du compte-
rendu qu’en fait La lettre de I’éducation : « Mieux vaut recadrer ’aide individualisée qu’y
renoncer. ».

1.2 Trois ans plus tard...

On ne trouve quasiment aucun article s'interrogeant sur le principe de I'AIS au cours des
deux années qui ont suivi la mise en place du dispositif. On signalera seulement une
brochure de ’IREM des Pays de Loire qui ne concerne pas spécifiquement I'AIS mais qui y
fait référence. Ce document est un véritable plaidoyer pour les démarches d’aide
individuelle en général : « 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. » [13].

Une approche didactique

Il faut attendre les actes de journées organisées en mai 2002 par la Commission Inter-Irem
"didactique" sur le théeme Nouveaux dispositifs d'enseignement en mathématiques et un
article de deux participants a ces journées dans "Petit x" (Matheron & Noirfalise, 2002 [17])
pour qu'un nouveau point de vue s'exprime.

La communication de Y. Matheron et R. Noirfalise aux journées de Dijon et la reprise qu'ils
en font dans "Petit x" constituent une contribution importante pour la question qui nous
intéresse dans cette premiére partie de la synthése. A priori cette contribution n'est pas une
prise de position sur le principe de I'AIS comme la rédaction de "Petit x" se sent obligée de
le préciser dans son éditorial : « Le rdle d'une étude de didactique n'est pas d'invoquer des
théories comme garantes d'opinions : dans le cas de I'Al, ce pourrait étre de montrer
comment ces théories permettent de penser un contrat possible pour le professeur et pour
['éleve dans ce type d'institution, et quelles connaissances mathématiques peuvent y
exister. ». De fait, Matheron et Noirfalise s'appuient sur la notion de contrat, largement
développée en didactique des mathématiques, pour poser la question : « L'Aide
Individualisée, un systeme didactique auxiliaire qui "déresponsabilise" ['éléve ? ». Ils sont
ainsi conduits 2 montrer toutes les dérives, en terme de contrat didactique, qui menacent ce
dispositif et a formuler « quelques pistes pour un développement didactiquement fondé de
['Aide Individualisée ». En dépit d'une critique sévere de la nature méme du dispositif et des
conditions de sa mise en ceuvre (« un exemple de création institutionnelle insuffisamment
pensée et commentée »), le principe de l'aide individualisée n'est donc pas rejeté et fait
méme 1'objet de propositions pratiques qui seront examinées par ailleurs.

Le point le plus contestable de I’étude de Matheron et Noirfalise est qu’ils prennent, comme
point de départ de leur analyse, les résultats de 1'étude de I'REDU évoqués ci-dessus qu'ils
résument par la formule : « Au mieux cela [I’ AIS] ne sert a rien ». 11 faut rappeler pourtant
que cette étude de I’IREDU concerne seulement la premiére année, qu'elle ne prend en
compte que les résultats scolaires facilement quantifiables (les notes) et que les auteurs de
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I'étude insistent sur le fait que cette absence de répercussion visible est un résultat classique
dans les travaux qui cherchent a évaluer l'efficacité des dispositifs de soutien ou d'aide aux
éleves en difficulté. De plus, les chercheurs de I'REDU sont beaucoup plus nuancés que
Matheron et Noirfalise : « Le seul fait que l'aide ait un effet positif dans certaines classes
suffit a montrer que ce n'est pas la formule en elle-méme qu'il faut condamner » (Le
Bastard-Landrier & Piquée, 2003 [15]). Le choix des auteurs de justifier leur approche par
un résultat trés partiel présenté comme un fait établi n'enléve rien a la qualité de 1'analyse
didactique proposée mais réduit considérablement la portée d'une argumentation (si cela ne
marche pas c’est parce que la pratique de I’Al n’est pas didactiquement fondée) qui n'était
pas vraiment nécessaire.

Une approche pratique

Le CRDP de Nice publie en novembre 2002 une brochure de 190 pages (+ un cédérom)
spécifiquement consacrée a 1'AIS (Hervier & Reynaud, 2002 [11]). Cette brochure publiée
sous la direction d'un IPR n'a pas vocation, a priori, a s'interroger sur l'intérét du dispositif
mais seulement & proposer des « exemples concrets » et permettre ainsi a chacun de
« s'approprier différents outils qui faciliteront la réalisation des séances ».

Le document contient cependant un dernier chapitre intitulé Premiéres évaluations,
premiers bilans qui traduit une adhésion compléte des auteurs (7 enseignants au total) au
principe de l'aide individualisée et qui apporte, en outre, des arguments concernant son
utilité. Une analyse assez précise de 1'apport de I'AI pour trois él€éves permet, en particulier,
de relativiser les résultats de 1'étude de I'lREDU évoqués ci-dessus : ces séances permettent
des progrés pour certains €leéves, limités et trés fragiles dans certains cas, mais
apparemment réels et tangibles pour quelques uns. Surtout, les auteurs insistent sur 'apport
de la démarche pour les enseignants : « Incontestablement, les professeurs témoignent d'un
changement provoqué dans l'exercice de leur métier. Ce changement se traduit dans la
maniére d'appréhender les éléves, dans un souci de partage et de décloisonnement
disciplinaire, dans l'apparition de nouvelles pratiques pédagogiques : éléves mis en
situation de production, de confrontation, nouveau statut de l'erreur qui devient un outil
pour apprendre. ».

Une contribution ministérielle...

En 2003, la publication du ministere Education & formations propose un dossier intitulé
"L'aide individualisée : réflexions et enjeux" [63]. Ce dossier est composé de plusieurs
contributions dont certaines concernent directement le dispositif d'AIS mis en place en
Seconde.

Un vrai bilan est difficile a établir ainsi que le constate un inspecteur général : « on ne
connait pas véritablement l'efficacité de ce dispositif et on ne dispose que d'outils
incomplets pour pouvoir l'apprécier » (Fort, 2003 [8]). Il résume ainsi son impression :
« l'aide individualisée, appréciée, ne répond pas exactement a ce qu'on en attendait » ;
parmi les points positifs, il cite surtout I'amélioration des relations entre enseignants et
éléves ainsi qu'une meilleure prise en compte des difficultés des éléves ; en revanche, a
propos de l'objectif affiché de freiner I'emprise du secteur marchand sur la forte demande
d'accompagnement individualisé, il fait justement remarquer que la « multiplication des
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publicités pour des officines privées » laisse penser qu'il n'est vraisemblablement pas
atteint ; de plus, il s'inquiete de la tendance générale a « ['émiettement » du groupe classe.

D'autres contributions a ce dossier se posent, par exemple, la question des effets de la
suppression de l'évaluation nationale obligatoire (Euriat, 2003 [7]) ou celle des
compétences nouvelles qui sont demandées aux enseignants et des modalités de formation
qui pourraient contribuer a les développer (Udave, 2003 [22]).
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2. LA MISE EN (EUVRE DU DISPOSITIF

La mise en ceuvre et I’organisation de I’aide individualisée est abordée dans trois types de
textes :
e des documents “conseils” :
- textes officiels [57],
- université d’été de juillet 1999 [58],
- sites académiques de Rouen [45] ou Clermont [30],
- propos personnels [1], [9], [10],
* des expériences
- de professeurs de francais [37], [52],
- de mathématiques [67], [61], [66], [40], [14], [13],
- de personnels éducatifs [53], [S1], [64], [54], [55],
* des enquétes sur le déroulement effectif de I’ AIS,
- d’un IUFM [50],
- académiques Caen [25], Rennes [45], Nice [38], [23],
- nationales (étude de 'IREDU [4], [5], [60], [63]).
* des points de vue récents sur I’AIS et les suites a lui donner [17] et [27].

Tous ces documents répondent aux 4 questions suivantes : “quand ?”; “qui ?”;
“pour qui ?” ; “pour combien de temps ?” ;

2.1 Quand ?

Au départ, les textes officiels [57] préconisent « ni en début, ni en fin de journée, ni le
samedi matin, ni sur les plages horaires des options », ni « les jours ou I’éléve a plusieurs
heures de cours dans les disciplines concernées » et pas de superposition francais-
mathématiques, afin que 1I’AIS ne soit ressentie ni comme punition, ni comme travail
supplémentaire, le choix de I’horaire restant du ressort du chef d’établissement.

Dans les faits, ces conseils ne sont pas forcément suivis. Par exemple, P. Luc, proviseur
[53] parle « d’alignements des classes de Seconde afin de permettre des regroupements
d'éleves de classes différentes selon la nature des probléemes repérés et traités, selon la
volonté des professeurs (méme démarche en Mathématiques, et pour les modules,
découplés et alignés) » ; ce qui a pour conséquence pour I’AIS un « placement dans
l'emploi du temps en début ou fin de demi-journée, en vue de ne pas avoir en charge le
reste des classes ». 11 fait cependant le constat que 1’alignement des classes est inutile, les
professeurs conservant leurs éléves.

De méme, Mme Chambon, proviseur [53] signale que dans son établissement « ['horaire de
l'aide individualisée a été congu pour éviter au maximum les trous dans les emplois du
temps des éléves. Ces heures sont donc placées majoritairement en début ou en fin de demi-
Jjournée, exceptionnellement sur le temps du repas. La présence y est obligatoire, elle est
contrblée, et les parents sont informés au coup par coup. »

Certains lycées ont été dotés d’heures supplémentaires d’AIS. Ainsi, au Lycée Jean-Henri
Lambert [51], 12 h de renforcement de 1I’AIS ont été attribuées. Le projet “remotivation”
de cet établissement compte les utiliser pour «remédier aux difficultés d’ordre
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disciplinaire » mais aussi « pour en affecter une partie aux activités prévues au stage de re-
motivation » qui concerne 31 éléves provenant de 9 secondes et se déroule a I’intérieur du
lycée, sur 4 jours.

G. Le Hir [50], formateur IUFM, trouve, quant a lui, une répartition horaire variée pour les
heures d’AIS des stagiaires en mathématiques ; par contre, il signale aussi « des situations
étonnantes et peu conformes aux textes » : I’horaire d’AIS chevauche celui d’une option,
les AIS de mathématiques et francais se déroulent en méme temps. Dans 76% des cas, les
éleves qui n’assistent pas a I’AIS ne sont pas encadrés. Cependant, 4 modes de prise en
charge de ces éléves ont été organisé : aide au travail personnel facultative et sur la base du
volontariat ; étude obligatoire encadrée par des aides éducateurs ; adhésion obligatoire & un
projet dans le cadre du C.D.I. ; séance obligatoire avec 1’assistante d’anglais.

Cette inadéquation entre I’horaire et le but pédagogique de I’AIS est rapportée dans les
enquétes académiques et nationales. Ainsi, I’enquéte de 1’académie de Caen [25] sur le
début de I’année scolaire 1999-2000 dans les lycées publics et privés rapporte des horaires
« trés variables souvent mal placés, le matin, le soir ou sur les heures de demi-journée » et
I’enquéte sur I’AIS dans I’académie de Rennes [45], réalisée au tout début de la premiére
année de I’AIS, fait état de plages horaires pas vraiment aménagées en fonction de critéres
pédagogiques. L’académie de Nice [38] reléve peu d’alignements entre classes ou entre
francais et mathématiques, mais note des horaires placés le plus souvent en début ou en fin
de journée voire sur le temps du midi. Plusieurs cas sont rapportés d’heures d’AIS placées a
la suite de cours de la méme matiére, occasionnant jusqu’a trois heures consécutives de
francais par exemple.

De plus, la gestion horaire de I’AIS et des éleves “libérés” n’a pas été vécue de la méme
facon par tous les chefs d’établissement. Ainsi, I’étude de I'IREDU [4] [5] [ 60] réalisée la
premiére année (1999/2000) auprés de 32 lycées dans 2 académies, rapporte que la moitié
des proviseurs n’ont pas rencontré de difficultés de mise en ceuvre, les autres ayant eu des
problémes de gestion des emplois du temps et de manque d’adhésion des enseignants ou
des éleves. Dans quasiment tous les établissements, aucune activité obligatoire n’est prévue
pour les éléves qui ne bénéficient pas de I’AIS.

2.2 Qui ?

Les premiers textes officiels [57] précisent que d’autres enseignants que les professeurs de
francais et de mathématiques peuvent intervenir, tout en insistant sur la coordination des
actions entre ces professeurs. Cette coordination est effective au lycée d’Arcachon [23] o
« au tout début de I’année, les professeurs de Lettres et de Mathématiques se réunissent
pour préciser certains objectifs ».

Par contre, ’université d’été [58], qui rappelle « ['importance du choix des professeurs
impliqués », dit aussi que ce doit &tre obligatoirement les professeurs de francais et
mathématiques de la classe concernée, éventuellement un stagiaire [IUFM avec un tuteur
trés présent, mais pas un emploi jeune, et de plus un professeur formé a ’entretien.

J. Castany [1] déplore avant la mise en place effective de I’AIS le manque de temps prévu

pour la concertation entre enseignants pour constituer les groupes, déterminer les besoins,
etc., et se pose la question du pourquoi des deux disciplines choisies.
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Dans les faits, la plupart du temps, le professeur, de mathématiques ou de frangais,
intervient seul. Mais parfois, les deux professeurs interviennent en méme temps auprés d’un
méme groupe d’éléves, comme au Lycée Favard, lors d’une séquence intitulée
“communauté de recherche” [37]. G. Seguin [40] se fait seconder par une aide éducatrice :
elle peut ainsi s’asseoir auprés d’un éléve pour faire un entretien individuel pendant que les
autres sont accompagnés dans leur recherche d’exercices.

D’autres personnels éducatifs ont tenté de s’insérer dans le dispositif de 1’AIS.
A-M. Faubel, documentaliste [54] cite ainsi 1’aide individualisée comme moyen de
« développer au maximum la collaboration entre documentalistes et professeurs » et de
travailler autrement. D’un autre coté, C. Vermillard, CPE [55], parle d’un projet de
prévention, co-animé avec l’infirmiére du lycée, en aide individualisée afin de permettre
aux éleves « d'accélérer leur adaptation au lycée... leur permettant d'étre davantage
acteurs, davantage responsables et respectueux a l'égard du lycée dans son ensemble. »

L’enquéte de ’académie de Caen [25] cite aussi I’intervention d’aides-éducateurs en
particulier avec I’informatique ou la méthodologie, tandis que I’académie de Nice [38]
révele Iintervention de titulaires de zone ou de professeurs en sous-service.

Le point de vue critique de Y. Matheron et R. Noirfalise [17] traite de 1’existence de deux
types de situations a traiter en AIS suivant que le chapitre de mathématiques qui pose
difficultés « se situe a [l’intérieur de la reprise d’un théme déja rencontré I’année
précédente » ou « constitue une entrée dans un théme inconnu jusqu’alors des éléves ».
Pour le premier cas de figure, ils évoquent la possibilité d’organiser I’AIS en parallele sur
plusieurs classes de seconde et la nécessité alors « de quelques moments de travail en
équipe ... afin de définir des éléments d’une progression commune et la réalisation des
documents spécifiques de I’Aide Individualisée qui lui sera associée ».

2.3 Pour qui ?

Bien sfir pour les éléves « qui rencontrent des difficultés... » Mais, concrétement, quels
critéres prendre en compte ? Les documents examinés font apparaitre deux modalités
majoritairement utilisées.

D'apreés un bilan de début d'année

D’apres les textes officiels [57], les éléves concernés par le dispositif sont des éleves « qui
rencontrent des difficultés » pas uniquement disciplinaires. Leur sélection doit €tre double :
a partir des évaluations nationales mais aussi a partir d’entretiens individuels ; les
redoublants sont exclus du dispositif pour le début de 1’année. L’accent est mis sur
I’adhésion de 1’éléve au dispositif.

Cette idée d’entretien de sélection est reprise par un document des IPR de lettres et
mathématiques de 1’académie de Rouen [45] qui préconise de prendre pendant les 4
premieéres séances de I’année, a tour de role, un quart de la classe, puis de constituer un
premier groupe « d’apres [’analyse d’un questionnaire de rentrée ».

L’idée de difficultés variées est reprise par 1’académie de Clermont [27], dans une synthése
des textes officiels, de documents issus de 1’académie de Lille et de «suggestions locales» :
les éléves concernés par I’AIS sont ceux qui présentent des lacunes profondes, des
difficultés par rapport a un projet d’orientation ou des difficultés ponctuelles (lors d’une
évaluation, a la suite d’une absence).
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La position de S. Gasquet [9] est beaucoup plus tranchée et elle préconise ainsi que « dans
un premier temps, I’aide individualisée devrait concerner en priorité des éléves travailleurs
mais décalés par rapport a leur projet d’orientation » car « la motivation peut combler
bien des difficultés ». Une autre forme de sélection est proposée par M-A. Medioni et
J. Castany [1], basée sur I’entraide entre éléves, qui regrouperait des éléves, non pas sur un
manque, mais sur un point précis (de leur choix), a travailler.

Dans les faits, on retrouve cette idée d’entretien individuel pour tous les éléves afin de
sélectionner le public de I’AIS. Ainsi, au Lycée Guy Mollet [64], I’entretien est organisé
par I’administration et une feuille d’information-préparation est distribuée aux éléves de
seconde le jour de la rentrée. L’organisation est similaire au lycée Beaussier [40]. Dans un
autre établissement, 1’organisation des 4 premieres séances “tournantes” est reprise
individuellement par un professeur de mathématiques, M. Jonin [67], qui propose une fiche
mi-disciplinaire mi-interdisciplinaire pour mener ses entretiens : a partir a la fois de cette
fiche, de I’évaluation nationale et des résultats d’un devoir, il constitue son premier groupe
d’éleves sur le critére qu’ils « fournissent un travail trés confus ». La sélection du premier
groupe est sensiblement la méme pour G. Seguin [40] qui a fait son choix « par
recoupement du questionnaire général ... et des résultats de I’évaluation nationale ».

Par regroupement sur des difficultés ou des objectifs communs

La majorité des professeurs recrutent en fait les éléves sur des constats de difficultés
communes lors de divers travaux. Ainsi H. Sabbah [52], professeur de francais, constitue
son premier groupe d’éléves ayant particuliérement raté un devoir maison préparé en classe
pour diverses raisons ; son second groupe est constitué d’éleves ayant révélé des difficultés
du méme type dans des travaux pas trés réussis ; le troisiéme groupe est constitué d’éleves
ayant « des difficultés de repérage d’information dans des textes ... a la suite d’une
remarque du professeur de SVT ».

La sélection par le professeur du public de I’AIS n’est pas systématique. Ainsi K.
Witkowski [61], professeur de mathématiques, prend alternativement des éléves,
sélectionnés « en fonction des résultats obtenus en classe et surtout de [’observation faite
du travail des éléves en demi-groupes » et des volontaires pour des séances de soutien sur
un theme donné.

Cependant, difficultés communes ne riment pas forcément avec séance d’AIS commune.
Ainsi D. Alexandre [52], professeur de francais, a constitué un groupe de 8 éléves
« n’ayant pas respecté la consigne d’écriture des cahiers d’évaluation (rentrée 99) » dont 4
redoublants ; en bilan, elle cite « [’accaparement de la parole par les 4 redoublants » et
déduit « la nécessité de constituer pour eux un groupe d’A.l. spécifique ».

Cette idée d’AIS a plusieurs vitesses en fonction de I’orientation de I’éleve est reprise par
R. Fleurat-Lessard [66] qui résume les pratiques de collégues rencontrés lors de réunions
IREM : en début d’année les éléves sont désignés puis en cours d’année quelques
volontaires peuvent se rajouter au groupe des désignés ; le public concerné évolue aussi :
« en début d’année, il faut prendre les éléves les plus en difficulté ... par la suite, il faut
prendre en compte la motivation, les perspectives d’orientation et surtout les possibilités de
progression ... a partir du troisiéme trimestre, ... les éléves envisageant une premiére S (ou
ES) et qui sont “justes”».
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Sélections diverses et évolutions en cours d'année

D’autres sélections moins courantes se pratiquent aussi. Ainsi G. Le Hir [S50], signale dans
un établissement que le choix des éléves a été fait, durant le premier trimestre, par le
professeur principal de la classe (professeur de francais) pour les deux matieres.

Le groupe IREM d’Angers [13] rappelle la nécessaire adhésion des éléves car « [’aide ne
peut pas s’imposer. Pour atteindre son but, il est souhaitable qu’elle soit la réponse a une
demande » tout en reconnaissant qu’il leur est difficile d’étre volontaire pour une pratique
qui leur est inconnue et par conséquent qu’il faut « les inviter a participer "pour voir" ».

Le groupe IREM de Rennes [14] fait part d’une diversité de sélections expérimentées « en
début d’année ... éléves les plus en difficulté, repérés a I’aide des cahiers d’évaluation ...
ensuite ... rassembler des éléves ayant un objectif commun ; répondre a une demande
d’éleves ... ; maintenir ... un éléve en grande difficulté a sa demande », et propose une AIS
en deux temps pour les années a suivre : « en début d’année, I’A.l. peut s’adresser en
priorité aux éléves présentant le plus de difficultés ; par la suite, I’A.I. peut concerner des
éleves en moins grande difficulté mais qui peinent a atteindre un niveau moyen ou des
éleves présentant des lacunes sur un domaine bien particulier ». 11 traite a part le cas des
éleves en treés grande difficulté qui « peuvent trouver a tout moment dans I’A.l. un soutien
pour préparer une éventuelle réorientation de maniére positive ». Il pose la question de
I’homogénéité ou non du groupe en faisant remarquer que « ce choix est naturellement
fonction du nombre d’éléves et du mode de fonctionnement du groupe ; par exemple : le
travail sur fichier permet d’accueillir 7-8 éléves ayant des difficultés complétement
différentes ; en revanche, le travail sur un sujet "limité" nécessite une certaine homogénéité
du groupe ». La question du volontariat est soulevée avec le constat que 1’éléve attend une
rétribution a son engagement et par conséquent que « s’il est relativement simple d’obtenir
I’adhésion de I’éleve en début d’année, cela peut se compliquer par la suite lorsqu’il ne
constate pas d’effet immédiat sur des résultats chiffrés ».

Le volontariat est souvent associé a un choix de thémes par le professeur ou par I’é1&ve lui
méme ; ainsi S. Grau [10] a d’abord choisi des thémes en fonction des besoins remarqués,
et fait circuler des feuilles d’inscription puis suite a la visite des IPR, elle a changé d’option
et a proposé aux éleves de continuer a s’inscrire mais sans que le theme soit spécifié (a
chacun d’indiquer sur la fiche d’inscription ce dont il veut parler).

Apres une année d’expérience, I’enquéte de I’académie de Caen [25] rapporte que le choix
des éléves est lié a deux questions : « qu’est-ce qu’un éléve en difficulté ? » et « quels
éléves peuvent vraiment tirer profit de l'aide individualisée ? » tandis que I’enquéte sur
I’AIS dans I’académie de Rennes [45] parle d’un mode de sélection plut6t flou. L’académie
de Nice [38] note qu’en début d’année, un entretien, le plus souvent collectif, a
fréquemment été mené pour « faire verbaliser aux éléves les difficultés qu’ils pensaient
avoir » ou bien des questionnaires. En cours d’année les évaluations interviennent plutot
ainsi que les projets d’orientation. Tous les types de sélection se retrouvent aussi dans
I’académie de Bordeaux [23] (éléves désignés ou volontaires, en grande difficulté ou pour
un projet d’orientation).

Le critére éleve qui rencontre des difficultés des textes officiels est donc globalement suivi
par tous ; par contre 1’adhésion de I’éléve a I’AIS n’est pas forcément acquise. Une des
principales difficultés rencontrées par les professeurs est donc liée au volontariat de I’éleve.
Par exemple, pour 5 des stagiaires concernés par I’enquéte de G. Le Hir [50], il n’y a
pratiquement jamais d’éleves volontaires ; pour les 12 autres, les demandes spontanées et
réguliéres existent, et concernent 2 a 3 éleéves pour la majorité. Deux professeurs signalent
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un nombre trop élevé de volontaires : ’acceés aux séances d’AIS est parfois refusé aux
€leéves volontaires.

2.4 Combien ?

L’académie de Clermont [27], en accord avec les textes officiels, précise que les effectifs
des groupes peuvent varier mais que 8 éléves est le maximum.

M. Jonin [67], a constitué un premier groupe composé de 8 éleves. C’est aussi le nombre
retenu par D. Alexandre [52]. K. Witkowski [61] qui a repéré 17 éléves en difficulté sur 36,
prend uniquement des groupes de 6 éleves pour des séries de 3 séances de gestion mentale.
L’effectif est en fait trés variable. G. Le Hir [50], parle d’un effectif moyen oscillant entre 4
et 8 éleéves, avec un mode de 6 éleves. R. Fleurat-Lessard [66] rapporte que 1’effectif des
groupes est de 4 a 6 éleves, mais que certains des colleégues rencontrés n’en prennent que 3.
Pour G. Seguin [40] ’effectif ne dépasse jamais 5 éleves. Pour H. Sabbah et B. Gerlaud
[52], le groupe peut fluctuer d’une semaine a 1’autre. Le groupe de I’IREM de Rennes [14]
a fonctionné le plus souvent avec « 6-7 éléves (moins en fin d’année) » mais constate aprés
coup que « pour apporter une aide efficace et réellement individualisée, un effectif plus
faible (3-4 éleves) semble plus adapté ». 11 pense toutefois qu’il n’y a pas d’effectif
privilégié et « qu'il ne faut pas hésiter a moduler le nombre des éléves en fonction d’une
part des activités proposées, d’autre part de la nature des difficultés rencontrées ».

Cette diversité est citée dans I’enquéte de I’académie de Caen [25]. Cette enquéte précise
que « pour certains professeurs le nombre de huit est déja trop important ... alors que
d’autres ne veulent pas refuser des volontaires » alors que 1’enquéte sur I’AIS dans
I’académie de Rennes [45] rapporte un effectif se rapprochant autant que possible de la
limite fixée par les instructions officielles (8 éléves), la situation étant similaire dans
I’académie de Nice [38]. L’académie de Bordeaux [23] reprend ce nombre de 8 €leéves mais
en proposant de tester des groupes constitués pour moiti€ de volontaires et I’autre moitié de
désignés.

Enfin, I’étude de I’IREDU [4] [5] [ 60] fait état que la moyenne d’éleves par séances est de
6 en francais et 6,5 en mathématiques. Elle établit aussi le bilan que 60% des éléves
concernés par 1’étude ont suivi des séances d’AIS a la fois en mathématiques et en
francais ; 12% seulement des éléves n’ont participé a aucune séance d’AIS.

2.5 Pour combien de temps ?

Les textes officiels parlent d’une refonte des groupes tous les trois mois (Charte [57]), puis
« d’une périodicité définie par I’équipe éducative » (B.O. n° 25 du 24 juin 1999 [57]) ;
I’université d’été [58] préconise un renouvellement des groupes de trois semaines a trois
mois relevant d’une décision de I’équipe pédagogique.

Pour I’académie de Clermont [27], la durée suggérée est de 4 a 6 semaines.

Dans les faits, R. Fleurat-Lessard [66] parle de « période de 3 ou 4 semaines ... avec une

certaine souplesse » et, en particulier, pour éviter de convoquer toujours les mémes, un
plafond de 8 séances a été utilisé.
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Des durées plus courtes sont pratiquées. M. Jonin [67], a constitué un premier groupe
composé de 8 éleves et envisage un travail en trois séances sur I’apprentissage du cours et
des synthéses. K. Witkowski [61] les convoque pour trois séances pour les séquences de
gestion mentale mais aussi pour une seule lors des séances de soutien.

Dans le fonctionnement d’H. Sabbah [52] aucun contrat de séances n’est imposé .

Le groupe d’Angers [13] rappelle que les dispositifs d’aide sont nombreux et variés : « un
éleve en difficulté est souvent aidé par de nombreuses personnes : dans I’établissement, ...
dans la famille, ... a I’extérieur » et que par conséquent il faudrait les coordonner pour
éviter en particulier la surcharge : « il faut cibler au mieux les aides, ne pas hésiter a en
abandonner certaines pour alléger le temps de travail demandé et étre vraiment efficace ».
Le groupe de Rennes [14] a testé différentes solutions « depuis une aide au "coup par
coup" ... jusqu’a une aide a trés long terme ... en passant par des groupes constitués pour
une durée de 5 a 6 semaines ». 1l fait le bilan qu’une durée moyenne semble plus efficace
(« la période entre deux vacances scolaires par exemple ») avec des exceptions pour les
éleves volontaires et ceux qui « se remettent a flot » plus vite que prévu.

Cette diversité de durée est reprise par ’enquéte sur I’AIS dans I’académie de Rennes [45]
qui parle de deux grandes tendances en ce qui concerne le nombre de séances suivies : ’une
correspondant a une prise en compte des difficultés au coup par coup (une séance par éléve)
et I’autre a une prise en compte plus sur la durée (avec seulement 3 séances malgré tout !-
une durée plus longue semblant avoir un effet « repoussoir ») tandis que 1’étude de
I’IREDU [60] rapporte un suivi de I’AIS sur 1 &2 3 mois pour chaque él¢ve. Entre les deux,
on trouve I’académie de Nice [38] qui parle de « rythme de changement... plutét rapide » :
5 & 6 semaines, mais plus fréquemment 3 semaines. Enfin, I’académie de Bordeaux [23]
préconise « de réfléchir a la durée de I’aide consacrée a un objectif » et propose « deux ou
trois séances par exemple sur tel sujet ou telle compétence - méme si au bout de trois
heures on ne peut prétendre avoir résolu la difficulté ».

Malgré des consignes officielles relativement précises, les types de mise en ceuvre et
d’organisation de 1’AIS sont donc trés variés, que 1’on s’intéresse aux horaires, au public
visé (en nombre comme en “qualité”) et a la durée d’éventuelles séquences. Par contre, un
point semble revenir trés majoritairement : les “animateurs” de cette AIS restent
essentiellement les professeurs de mathématiques et de francais, le plus souvent en
individuel.
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3. LES PRATIQUES D’AIDE

3.1 La mise en place

Comment valoriser ’AIS aux yeux des éléves ?

Les textes officiels parlent de rechercher 1’adhésion de 1’éléve. Pour 1’académie de
Clermont [27], I’aide doit donc €tre présentée de facon positive et le travail de 1’éleve doit
étre exploité en classe pour le valoriser. Les premiéres heures de I’année doivent permettre

de prendre toute la classe, par quart, a tour de rdle, « de maniére a instaurer un
dialogue... ».

Du c6té des professeurs, on retrouve cette méme idée. H. Sabbah [52] insiste sur le fait de
« présenter positivement I’heure d’aide individualisée en début d’année » en mettant en
relief la notion d’individualisation, en faisant remarquer que « fout éléve de seconde peut a
un moment ou un autre rencontrer une difficulté particuliére » et en signalant une pratique
souple qui permet de sortir facilement de I’AIS ou d’y entrer pour « une ou deux séances
d’appoint ». Elle annonce dés le début de ’année aux éléves comme aux parents que
« I’A.L. a pour objectif de venir en aide a ceux qui rencontrent des difficultés sur un point
particulier, a un certain moment » et fait le « constat selon lequel tout le monde peut avoir
besoin de I’A.l. sur un point difficile et mal maitrisé ».

J. Bonnaure [52] propose deux stratégies pour présenter le dispositif : entretiens collectifs
par groupes de 8 éleéves sans critére de regroupement particulier ou des entretiens
individuels.

Le groupe d’Angers [13] met I’accent sur le role important du premier contact pour la
mise en confiance de 1’éléve car « pour [’enseignant, c’est la mise en place d’une relation
particuliére dans laquelle il reconnait déja I’éleve comme une personne qu’il considére
dans sa globalité », et propose un entretien qui démarre sur les loisirs et les passions de
I’éleve pour le valoriser et placer « le jeune dans une image positive de lui-méme » ; par
contre, il reste mitigé sur la facon d’impliquer les parents, rappelant que « dans leur grande
diversité, les réactions des parents face a la participation de leur enfant a une structure
d’aide peuvent peser d’un grand poids » et pour certaines constituer « un obstacle fort aux
possibilités d’apprendre des jeunes ». 11 propose aussi de faire la promotion des séances
d’AIS par les participants « pour qu’ils disent a leurs camarades l’intérét qu’ils y trouvent
et les invitent a y participer » et souligne que pour motiver les éléves désignés par le
professeur il faut «leur proposer un travail en A.l. sur un contenu bien précis
correspondant a leur situation personnelle » et « obtenir leur adhésion sur ce contenu et
sur ce contenu seulement, ceci afin de ne pas susciter trop d’espoirs qui seraient
difficilement réalisables ».

Au lycée d’Arcachon [23], la présentation est officialisée lors des réunions de rentrée

durant lesquelles le dispositif et les objectifs de 1’aide individualisée sont présentés aux
parents.
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Le questionnaire de début d’année

On en trouve des exemples dans quelques documents élaborés dans 1’académie de Nice
[40], [41]. Utilisé en début d'année, le questionnaire doit aider au diagnostic et contribuer a
la mise en route de 1'Aide Individualisée. « Son objectif est d’amener I’éléve a prendre
conscience de ses difficultés, a envisager de les surmonter. Il permet au professeur de
mieux connaitre ses éléves quand il ne les a pas encore vus en classe ni beaucoup évalués :
il les interroge sur des points qui ne sont jamais abordés en classe » [41].

Pour rendre efficace un questionnaire, quelques réflexions s’imposent :
« - cibler le moment de I’étude oii ce questionnaire va étre proposé aux éléves
- cibler les objectifs visés par ce questionnaire
- définir les modalités selon lesquelles il sera construit
- définir les axes principaux de son contenu
- définir les buts de son utilisation. » [41].

I1 fournit un bon point de départ pour les entretiens individuels qui suivront.
Les entretiens de début d’année

Les orientations qui définissent la place et le rdle des entretiens individuels dans le
dispositif d’aide individualisée sont décrites dans les textes officiels relatifs a I’AIS [57] :
« ils doivent permettre a I’équipe éducative d’établir un bilan des acquis et aider a la
constitution des groupes ».

On retrouve cette conception des entretiens individuels dans plusieurs
documents : « ’entretien sert a définir un contrat oral pour fixer avec lui les bases d’une
progression personnalisée » [31]. « Pour personnaliser le travail de 1I’éléve, un entretien
doit avoir lieu, et déboucher sur un plan de travail mis au clair par un contrat passé entre
lui et le professeur » [41].

Dans la pratique de I’AIS, les entretiens individuels diagnostic peuvent étre 1’affaire de
I’équipe éducative. Ils se déroulent en dehors des heures spécifiques dédiées a 1’AIS.
« Dans cette classe de seconde, c’est I’ensemble de I’équipe qui assure, dés les premiéres
semaines de [’année scolaire, des entretiens individuels » [50].

L'entretien est alors centré sur I’écoute : « Ces entretiens libérent souvent des confidences.
Etre plusieurs a écouter permet une régulation sans dérapage et une confrontation des
regards , toute interprétation imprudente (a plusieurs on voit mieux que tout seul... ). Ces
entretiens permettent aussi de repérer ce qui ne reléve pas des compétences des professeurs
(probléemes sociaux, financiers, psy...) et d'orienter sans perte de temps vers des
interlocuteurs spécialisés. » [50].

Pour C. Mener [13], ’entretien apparait fondamental car il est I’occasion pour 1'éleve de
s’exprimer non seulement sur ses difficultés disciplinaires mais aussi sur son ressenti
scolaire. Pour I’enseignant, c’est la mise en place d’une relation particuliere avec I’éléve et,
d’autre part, c’est I’apport de premiers éléments d’analyse permettant un début de
diagnostic. Le dialogue d’accueil ayant mis I’éléve en confiance, I’auteur propose, de
maniére détaillée, un questionnement sur différents theémes, axé sur le rapport a 1’école et
au savoir : perception de I’école, le sens de 1’école, le comportement en classe,
I’organisation du travail personnel, la relation aux parents, 1’adhésion a 1’aide
individualisée.
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3.2 Le travail par fiches disciplinaires

Les fiches que nous avons analysées sont celles du document de I'REM de Rennes [14], de
celui publié par le CRDP de Nice [11] et des sites suivants :

o les sites académiques : Clermont [27], Lille [35], Nice [39], Rennes [14], Rouen
[50]

e le site Casemath [65]

¢ le site personnel de A. Reboul [68]

Nous nous sommes intéressés aux contenus puis nous avons essayé de dégager les pratiques
et les conceptions telles qu'elles peuvent nous apparaitre a la lecture des commentaires
lorsqu'il y en a.

L'ensemble du programme est couvert. Trois domaines sont privilégiés : le calcul
numérique et algébrique, les fonctions et les lectures graphiques, la géométrie plane
(démonstration, vecteurs). Les autres parties du programme font 1'objet d'un nombre
beaucoup moins important de fiches, et une seule fiche porte sur les statistiques.

Quelques fiches portent sur le vocabulaire et sont l'occasion d'une liaison avec le francgais
soit dans la conception de la fiche soit dans le travail mené avec les éleves. Une fiche sur le
site de Lille présente un travail sur "car" et "donc" qui nous semble bien pensé et adapté au
travail en AIS.

Le regroupement des fiches des trois sites académiques (Clermont-ferrand, Lille et Nice)
met plutot I'accent sur les compétences transversales a développer chez les éleves plutot
que sur les contenus disciplinaires.

Certaines des fiches que nous avons trouvées sur les sites sont accompagnées de
commentaires décrivant l'activité, présentant parfois une analyse a posteriori et plus
rarement les objectifs de I'activité. Ces commentaires ne disent rien des conceptions des
auteurs sur l'origine des difficultés des €léves ni sur ce que doit étre le travail en AIS sauf
pour le site de Clermont-Ferrand :
« Les thémes ont des objectifs différents :
- soit de donner ou de solidifier certaines bases (calcul, factorisation,
constructions géométriques ...), soit de les consolider (démonstration, résolution de
problémes).
- soit de présenter les mathématiques sous un autre aspect (décodage de texte , jeu
mathématique, probléme ouvert, histoire des mathématiques ... ).
- soit d'apprendre a maitriser une certaine terminologie. »
« Les objectifs a atteindre et les moyens d’y parvenir semblent a présent clairs : les
difficultés des éléves proviennent des confusions entre les différentes opérations
(particuliérement entre ’addition et la multiplication) ou situations de référence, un
manque de concentration, une analyse trop superficielle des consignes et des énoncés. Le
contenu doit étre basique, ciblé sur la reconnaissance de situations de référence et la
méthodologie, ludique, concret.
Il faut inciter I’éléve a écrire des détails, les propriétés utilisées en toutes lettres etc... pour
donner un sens a ses écrits. »
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« Les difficultés en frangais sont a [’origine de bien des erreurs : incompréhension des
énoncés, pauvreté du vocabulaire, contresens, non-sens dans les rédactions ... »

Le document de I'IREM de Rennes est tout a fait a part de ce point de vue. Les réflexions
de ce groupe de recherche-formation sont exposées en premiére partie du document (et
nous les avons déja commentées dans les parties précédentes de cette synthése). Les
conceptions des auteurs sont exposées avant chaque jeu de fiches :

« aider 1'éleve a maitriser les techniques de base en favorisant autonomie et prise
d'initiative de sa part », « favoriser au maximum la prise de conscience par l'éleve de la
nature de ses difficultés », « aider 1'éléve a se poser des questions plutdt que d'y répondre
d'emblée ou répondre a des questions non formulées », « développer ['autonomie de l'éléve
* en situation de recherche. »

Quant aux fiches présentées dans le document du CRDP de Nice [11], elles sont précédées
de commentaires structurés dans lesquels la rubrique "objectifs" est toujours présente. Les
objectifs annoncés pour ces fiches sont de nature plus souvent méthodologique :
« apprendre a travailler en autonomie avec un support de référence », « apprendre a
essayer de résoudre les problémes par soi-méme », « susciter chez l'éléve l'envie de faire
ses propres fiches », « améliorer la technique par une pratique "organisée" avec des
"recettes" pour la mise en place d'automatismes » que mathématique : « différencier :
somme et produit, expressions égales ou opposées », « conduire une réflexion sur la non

équivalence des propositions AB = CDet AB=CD ». Pour certaines fiches, sont aussi
exposées les difficultés ou erreurs observées auxquelles les fiches sont censées répondre.

Les pratiques telles que nous le percevons vont des exercices classiques type module,
extraits des cahiers d'évaluation des années antérieures, exercices de révision, non
spécifiques du travail en AIS, a des activités plus originales :
e travail en autonomie (document de I'REM de Rennes),
o travail réflexif dirigé par le professeur avec recherche d'exemples, ot il est demandé
a I'éleve comment il fait, d'expliquer avant de faire.

Nous avons relevé quelques conceptions de l'aide individualisée qui nous apparaissent a la
lecture des fiches et des commentaires qui les accompagnent :

e Aider un éléve a prendre conscience de ses difficultés et de la nature de celles-ci, le
petit nombre d'éléves présents permet a chaque éleve de s'exprimer plus facilement
(fiches de Nice et document de I'lREM de Rennes).

e Donner a 1'éléve des méthodes : c'est semble-t-il le point de vue de G. Seguin du
Lycée Beaussier.

s Pour prévenir certaines difficultés, préparer ['acquisition d'une notion en essayant de
développer une compétence transversale : ceci pouvant se faire par un détour hors de
la discipline ; le site de Lille présente une fiche tout a fait originale et intéressante de
ce point de vue.

» Faire prendre conscience a 1'éléve des liens (conceptuels ou méthodologiques) qui
peuvent exister entre différentes notions ou parties du programme voire avec
d'autres disciplines.

AIS maths : de quels outils avons-nous besoin ? - Irem de Rennes 29



3.3 L'aide méthodologique

D'apres les textes officiels [57], « [l'aide individualisée est d'abord consacrée a faire
prendre conscience aux éléves de la nature de leurs difficultés et a leur donner les moyens
de remédier a certaines lacunes ».

J-M. Haillant et J-P. Menotti, les Inspecteurs Pédagogiques Régionaux de Lettres et
Mathématiques de 1'académie de Rouen [49], reprennent le document de réflexion de
I'académie de Lille de mai 1999 [69] pour dire que « ['aide individualisée peut donc avoir
pour objectifs d'apporter une aide méthodologique générale pour la gestion du travail
scolaire. »

Elle n'a pas pour but de mettre en place des savoirs, a la différence des cours, mais d'apres
- Eric Serra [11], IA-IPR de mathématiques de l'académie de Nice, « elle est destinée aux
éleves pour qui il est nécessaire de parfaire l'acquisition des savoirs fondamentaux mais
aussi de devenir plus autonomes face aux apprentissages.» Cette acquisition de
l'autonomie passe sirement par un accompagnement méthodologique. « Il ne s'agit pas
pour autant de faire de la méthodologie sans support disciplinaire » [69] mais « de
développer des stratégies d'apprentissage qui, bien qu'ancrées dans le champ du savoir
mathématique, puissent étre transférable a d'autres champs disciplinaires »[11].

Le document d'accompagnement sur I'AIS de l'académie de Rennes [47] cite comme pistes
possibles « la gestion du travail scolaire (aider a l'apprentissage des lecons, aider a la
gestion du temps de travail et a l'organisation du travail personnel, aider l'éléve a prendre
conscience de ses besoins, etc.). » De méme, la note de rentrée 1999 sur I'AIS de l'académie
d'Orléans Tours [42], précise que « [’aide individualisée peut s’inspirer de I’expérience
acquise dans certains établissements » et aider « a [’apprentissage des lecons, a l'étude
(recherche d'exercices, mise en forme des écrits, résolution de problemes), a la gestion du
temps. »

Et, en effet, de nombreux exemples, dans différentes académies, montrent que I'AIS portent
sur :
o l'organisation du travail :
- l'apprentissage des lecons [61]
- la gestion du temps de travail et 'organisation du travail personnel [48]
» les méthodes d'apprentissage :
- corriger un devoir [33]
- lalecture d'énoncé [36]
- lire, écrire, critiquer [34]
- la méthode de résolution de problemes [29]
- l'aide au projet d'orientation [25]

Autant il est possible d'affirmer que des fiches de méthodologie pour I'AIS existent, autant
il est difficile de se rendre compte combien et comment elles sont utilisées. Toutefois,
d'aprés une enquéte réalisée en janvier 2000 dans I'académie de Bordeaux par un groupe de
pilotage académique sur I'aide individualisée en seconde [24] « la plupart [des collégues]
consacrent certaines séances a une aide méthodologique visant l'acquisition a plus long
terme de compétences essentielles. » De méme, d'aprés les bilans annuels de la mise en
place de I'AIS dans 1'académie de Clermont-Ferrand [30], on note en 2001/2002 que « les
contenus ont tendance a se diversifier et a évoluer vers une meilleure prise en compte des
aspects méthodologiques. »
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3.4 Les entretiens pour agir sur les difficultés

Pratiqués régulierement en heures d’AIS, les entretiens apparaissent alors, non seulement
comme des outils d’évaluation des difficultés rencontrées, mais aussi comme des
instruments pour agir sur ces difficultés.

« Je m'entretiens avec chaque éléve, pendant que les autres commencent un travail, pour
essayer de lui faire dire ce qui ne va pas dans le domaine que j'ai repéré et surtout quelles
peuvent étre les causes des difficultés. Je crois que cette possibilité de s'exprimer et d'étre
écouté est bénéfique : elle est vécue, me semble-t-il, comme une manifestation de
confiance ; et le fait méme de pouvoir parler de soi est peut-étre plus important que ce que
l'ondit [...]. Il s'agit ici de conduire l'éléve, au cours d'un bref entretien (pendant ['heure
d'A.l) a réfléchir sur la nature et sur les sources de l'erreur : il revient au professeur de
poser des questions sur la maniére dont la consigne a été - ou non - comprise, sur la
maniére dont la démarche de recherche ou de mobilisation des connaissances a été - ou
non - mise en place, sur les obstacles rencontrés pendant la réalisation (expression,
structure de la réponse...) . L'important ici est de mener ['éléve a prendre conscience de la
difficulté rencontrée et a formuler ce qui s'est - en général mal - passé : je n'ai pas compris
la question, je ne savais pas ce qu'il fallait faire, c'est un genre de travail nouveau, je
pensais qu'il suffisait de recopier, je n'arrive jamais a reformuler, je ne sais pas intégrer
des exemples, je n'ai pas d'idées, je n'ai pas compris tel ou tel mot dans la consigne. » [50]

L’enseignant, par ses questions, peut aider 1’éléve a exprimer ce qu’il comprend de la fagon
d’apprendre. Ces entretiens « méta » ont pour but d’agir sur les représentations que les
éleves se font du savoir, de leur facon d’apprendre.

Si les documents développent les principes généraux liés aux entretiens, on peut aussi
trouver des exemples d’entretien, dans lesquels les modalités sont clairement décrites ; les
dialogues sont restitués [13], [41].

Une autre approche d’entretiens, beaucoup plus centrée sur la connaissance mathématique
et sur les difficultés d’apprentissages des éleves, est développée et théorisée par le GECO,
groupe de recherche de I’IREM de Nice [20], [21]. S’appuyant sur une modélisation de
I’activité mathématique de I’éleve, ils définissent une stratégie pour identifier les
connaissances des éleves et installer des situations permettant aux connaissances souhaitées
d’apparaitre : I’entretien « faire-faux ». L’entretien proposé est basé sur une tiache originale
qui pousse au questionnement : « pourquoi c’est faux ? Est-ce toujours faux ? »

3.5 Les autres pratiques

Parmi les pratiques qui ne rentrent pas dans les catégories précédentes, nous en évoquerons
trois : celles qui privilégient un "va-et-vient" entre le travail en AIS et le travail en classe
entiére (ou en module), celles qui privilégient un travail interdisciplinaire maths-francais et
celles qui s'appuient sur I'outil informatique.
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Activités avec articulation entre AILS et classe entiére

Les activités de ce type sont relativement peu nombreuses dans les documents consultés.
Nous en citerons quatre, trés différentes dans leurs modalités et dans leurs objectifs.

Une équipe de I'IREM de Rennes a expérimenté, dés la premiére année, une activité
basée sur 1'évaluation de Seconde [14] : les éléves qui ont fait de nombreuses erreurs,
travaillent en AIS sur 'un des exercices du cahier d'évaluation (calcul algébrique) puis
préparent une correction qu'ils présentent a l'ensemble de la classe ; ils fabriquent
ensuite, pour les éléves qui ne suivent pas I'AIS, un sujet de contrble sur le méme
theme ; enfin, ils corrigent les copies de ces éleves.

Sur le site de 1'Académie de Lille, une activité proposée dans la rubrique aider les
éleves a surmonter leurs difficultés est basée sur une articulation entre un test, une
séance d'AIS et une séance de module [35]. L'originalité est que ces trois modalités
tournent autour de la méme situation mathématique (situation riche sur la notion de
fonction) : les éléves qui ont les moins bons résultats au test travaillent sur le probléme
au cours d'une séance d'AIS (sous la forme d'une activité avec Geoplan) puis le
reprennent en module avec les éléves qui ont eu des résultats moyens au test (ceux qui
ont eu les meilleurs résultats au test initial travaillent aussi sur le probléme en module
mais avec une fiche différente).

Sur le site de I'Académie de Rennes, une articulation entre un travail sur une situation-
probleéme en AIS, une poursuite de ce travail en module puis une synthése en classe
entiere est également proposée par un IPR sous le titre : Du Tu as besoin d'aide au j'ai
besoin de ton aide [46]. Cette proposition qui vise a fournir une alternative aux
"batteries d'exercices relativement répétitifs li€s aux contenus (...) déconnectés de la
notion de résolution de probleme" cherche aussi, comme les deux précédentes, a sortir
I'éléve de son statut d'éleve en difficulté en lui permettant de valoriser le travail fait en
AIS au sein du groupe-classe.

La démarche proposée par deux chercheurs en didactique (Matheron & Noirfalise, 2002
[17]) rejoint les précédentes par la recherche d'une articulation entre s€ances d'AlS et
travail en classe échappant & la logique peu efficace de la "remédiation". Mais l'idée de
base est différente car il s'agit, ici, de préparer systématiquement en AIS I'étude du
théme qui interviendra peu de temps apres en classe entiere. Un "test d'entrée dans
I'étude” ou un "test en cours d'étude" permet aux éleéves de savoir s'ils satisfont aux
conditions qui vont leur permettre "d'apprendre a partir de 1'enseignement dispensé"
("maitrise des types de tiches antérieurement étudiés"). Si ce n'est pas le cas, les séances
d'AIS devraient permettre a I'éléve de se préparer a cette étude a venir par un travail
personnel impliquant "sa responsabilité" et une "certaine autonomie".

Activités interdisciplinaires

Un article paru en 2000 dans le Bulletin de 'APMEP présente une activité pour I'AIS qui
implique a la fois les mathématiques et le francais (Richeton, 2000 [19]). Cette activité qui
se déroule sur trois séances repose sur l'étude de huit poeémes extraits du recueil
Euclidiennes de E. Guillevic. Les deux professeurs sont présents et poursuivent des
objectifs communs (en particulier concernant les modes de raisonnement a mettre en ceuvre
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pour trouver les figures géométriques évoquées par les poemes) et des objectifs plus
spécifiques a chaque discipline ("nombreuses notions mathématiques" rencontrées).

On trouve aussi, sur les sites académiques, quelques activités qui s'efforcent d'associer les
deux disciplines en AIS, en particulier a propos de I'objectif général "lecture/écriture des
énoncés" [32] [35]. Dans la revue Modulo de 1'Académie de Créteil, par exemple, est
décrite une activité sur le theme du "crible d'Eratosthéne" qui donne lieu & 3 séances d'AIS
en mathématiques et 3 s€ances en francais pour les mémes éleves [32].

Utilisation de I ordinateur

Selon la revue Education et formation [63], il semble que « l'outil informatique prenne une
place de plus en plus importante » mais aucune information bibliographique ne permet de
décrire une expérience spécifique de l'utilisation de l'informatique en AIS. Seule I'académie
de Clermont-Ferrand cite dans son « bilan de l'année scolaire 2001-2002 » [28] que « des
progrés certains sont enregistrés cette année quant a l’utilisation des T.I.C.E., en
mathématiques tout au moins » car elle reste « exceptionnelle en francais ou lutilisation de
logiciels de remédiation n’est pratiquement jamais envisagée ».

Si les logiciels existent et sont effectivement utilisés par les colléegues de mathématiques
(par exemple SAMAO des Editions Chrysis), le peu d'expériences décrites pousse a
s'interroger sur leur mode d'utilisation et la revue Education et formation | 63] précise que
« l'usage de logiciels spécialisés n'est pas nouveau » mais que « leur utilité est diversement
appréciée et ne déchaine pas d'enthousiasme particulier » et surtout qu' « ils sont en
général un adjuvant par rapport a un traitement des difficultés plus global ou l'enseignant
occupe une place prépondérante ». L’utilisation de I’ordinateur en AIS peut en effet
permettre aux éléves de travailler en relative autonomie et au professeur de se consacrer
plus spécifiquement a d’autres éleves ; I'autonomie de 1'éléve varie en particulier suivant le
type de logiciel utilisé. Des logiciels de type Géoplan, Géospace ou un tableur peuvent étre
des outils pour réaliser une activité spécifique d'AIS. D'autres logiciels (comme Samao)
sont plus spécifiquement des logiciels de remédiation.

Si on s'intéresse aussi a l'aide individualisée au niveau collége, on s'apercoit que les
logiciels de remédiation sont nombreux :

* des logiciels gratuits (Lilimath de ’IREM de Lille) ou commercialisés (Samao des
Editions Chrysis) qui recouvrent tous le programme du collége ou du lycée et disposent
de plus ou moins d’aide en ligne suivant le modele et le chapitre concerné ;

* des logiciels en ligne (Math en Poche de I’association Sésamath) qui parcourent le
programme d’un niveau ; ils présentent I’avantage d’un suivi personnalisé de I’éleve et
peuvent permettre de sélectionner les exercices en fonction de ses difficultés ;

e des fichiers interactifs sous forme de formulaires : créés a 1’aide d’éditeur de
formulaires (Hotpotatoes téléchargeable), ils peuvent étre plus spécifiquement adaptés
aux difficultés et erreurs types des éleéves de la classe concernée ;

e des logiciels d’aide au calcul littéral (Aplusix de I'IMAG) qui commencent & apparaitre
et présentent le double avantage de pouvoir programmer facilement des exercices
adaptés aux éleéves mais aussi de laisser a 1’éleve le soin de rentrer et tester ses propres
manipulations d’expressions ou d’équations et inéquations.
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Le principal atout de 1’ordinateur est alors 1’attrait qu’il suscite aux yeux des éleves et qui
les pousse a étre actifs. Mais répété continuellement, il lasse. De plus, il nécessite la
présence d’un adulte référent, seuls les “bons” éleves s’en sortant tout seul.

De nouvelles utilisations apparaissent comme le fait remarquer la revue Education et
formation [63] qui signale que « des expériences d'aide personnalisée au travail par
l'intermédiaire du réseau Internet constituent des innovations prometteuses ». L’ordinateur
permet aux éléves d’accéder a une plate-forme de travail collaboratif : 1’aide déborde alors
du simple créneau d’AIS. Cette expérience est menée soit sous l'impulsion d'un ou plusieurs
collégues d'un méme établissement, soit de facon académique (SOS Math de I'académie de
Poitiers [43], [44]).
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PRESENTATION

Le travail de documentation et de synthése réalisé au cours de la premieére année nous a
conduit a définir peu a peu une stratégie pour I'AIS et a retenir certains axes pour la poursuite
de notre travail. C'est seulement par rapport a cette stratégie et ces axes de travail que les
outils proposés dans les documents consultés ont été analysés et retenus ou non (une analyse
exhaustive et objective de 1'ensemble des ressources s'est avérée une tache trop lourde par
rapport a notre projet).

Le premier principe sur lequel repose notre stratégie consiste a ne pas privilégier une seule
approche de l'aide individualisée et a nous appuyer, au contraire, sur une diversité assez
grande de pratiques et de supports. Le principal argument en faveur d'un tel choix est d'éviter
un caractére répétitif qui ne semble satisfaisant ni pour les enseignants ni pour les éléves.
D'autre arguments concernent la complémentarité entre certains supports (voir 3™ partie)
ainsi que le "risque" que I'on prend en n'adoptant qu'une seule fagon de faire.

Le second principe qui caractérise notre stratégie est celui du recours a des outils spécifiques
et fiables. Le principe de s'appuyer sur des outils (fiches de travail en général) semble adopté
implicitement dans la plupart des documents consultés mais ni la nécessaire spécificité de ces
outils ni I'importance d'une vraie validation ne sont, a notre avis, suffisamment soulignés.

Dans le cadre de cette stratégie, nous avons retenu cinq types de supports qui nous semblent
indispensables pour construire des scénarios pédagogiques propres a I'AIS :

* des supports pour analyser la source de difficulté des éleves et permettant d'apporter
des éléments en vue d'inciter certains éléves a venir en AIS ;

e des supports congus spécifiquement pour mener des entretiens individuels pendant les
séances d'AIS ;

* des supports permettant un travail auto-dirigé au sein des séances d'AIS, la
complémentarité entre ces supports et ceux congus pour mener des entretiens
individuels apparaissant au groupe ;

e des supports de travail collectif avec confrontation des idées des éleves d'AlS,

e des supports permettant la mise en place de situations-problémes qui impliquent non
seulement I'ensemble du groupe AIS mais aussi la classe entiere.

Nous présentons dans cette deuxieéme partie du compte-rendu des éléments relativement
précis et détaillés concernant quatre de ces supports. La catégorie qui n'a pu €tre prise en
compte dans notre recherche est la 4™ : celle des supports de travail collectif en AIS ; notons
que ce n'est pas celle qui, a priori, pose le plus de probleme du point de vue des outils a2 mettre
en ceuvre (pour un exemple de ressource relevant de cette catégorie et qui nous a paru
pertinente voir [40]).

Les expérimentations concernant la mise en ceuvre des supports présentés ici font l'objet de la
partie 3 de ce compte-rendu.
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1. DES OUTILS DE DIAGNOSTIC

Les textes décrivant la mise en place de 1I’AIS font souvent état d’entretiens individuels de
diagnostic afin de permettre a 1I’équipe éducative d’établir un bilan des acquis et aider a la
constitution des groupes d’éleves. Certains enseignants définissent des stratégies pour repérer
les connaissances acquises afin de pouvoir ensuite agir sur les difficultés des éléves.

Chacun a bien conscience, aujourd'hui, qu'il faudrait aller beaucoup plus loin dans ce repérage
des acquis et des difficultés qui caractérisent chaque éleéve. Or ceci passe par la maitrise
d'outils de diagnostic issus des recherches en didactique. Profitant du fait qu'un membre du
groupe travaille actuellement sur I'un de ces outils, dans le domaine du calcul algébrique, nous
avons pu nous initier a son utilisation et étudier le profit qu'un enseignant de Seconde peut en
tirer pour I'AIS.

Dans un premier temps nous présenterons rapidement le projet (« Lingot ») et I’analyse
didactique sous-jacente, puis nous présenterons l'outil de diagnostic (« Pépite ») et enfin nous
décrirons le contexte dans lequel nous 1’avons utilisé.

1.1 Le projet LINGOT

Ce projet est né de problématiques complémentaires entre deux laboratoires de recherche, le
LIUM' et I’équipe DIDIREM® « L’objectif général de ce projet est de définir des
modélisations qui permettent de mettre en ceuvre des outils informatiques d’assistance a
I’apprentissage et au diagnostic dans un domaine particulier celui de I’algébre au niveau du
secondaire [...]. La métaphore est de repérer dans le fonctionnement des éléves les granules
de connaissances (les PEPITES ) sur lesquels s’appuyer pour leur permettre de construire des
connaissances nouvelles (les LINGOTS) »°.

Ce projet s’appuie sur un premier travail en didactique des mathématiques de B. Grugeon* et
un second travail réalisé par S. Jean’ pour construire un prototype d’assistance au diagnostic
s’appuyant sur ce travail de didactique.

Le travail en didactique

Dans sa thése B. Grugeon a cong¢u un outil permettant aux enseignants d’interpréter les
difficultés rencontrées par leurs éleves, d’élaborer pour chaque éleéve un profil cognitif en
algébre a un niveau de scolarité donné. Il permet aux enseignants d’analyser les difficultés de

! LIUM Laboratoire d’Informatique de I’Université du Maine

2 DIDIREM Equipe de Recherche en Didactique des Disciplines Université Paris VII

3 Delozanne E., Grugeon B. , Artigue M. , Rogalski J., Modélisation et mise en ceuvre d'environnements
informatiques pour la régulation de l'apprentissage, le cas de 1’algebre avec le projet LINGOT, Réponse a 'appel
a Projet Cognitique 2002, Ecole et sciences cognitives : Les apprentissages et leurs dysfonctionnements.

* Grugeon B., étude des rapports institutionnels et des rapports personnels des éléves a 1’algébre élémentaire
dans la transition entre deux cycles d’enseignement : BEP et Premiére G, thése de doctorat, Université Paris 7,
1995.

5 Jean S., PEPITE : un systéme d’assistance au diagnostic de compétences, Thése de doctorat, Université du
Maine, 2000.
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leurs éléves non pas en terme de lacunes mais en terme de cohérence de fonctionnement et de
compétences construites.

Cet outil comporte trois éléments :

- un ensemble de tdches papier-crayon : des exercices diagnostiques proposés aux éléves ;

 un modele multidimensionnel de la compétence algébrique qui permet d’analyser a la fois
les taches et les réponses des éleves ;

« les profils cognitifs des éléves en algébre élémentaire.

Une définition de la compétence algébrique

La définition de la compétence algébrique donnée par B. Grugeon prend en compte deux
- dimensions de 1’algebre : la dimension objet et la dimension outil.

La dimension objet

Elle aborde I’étude de la compétence algébrique a partir des difficultés des éleves a interpréter
les nouveaux objets introduits par 1’algebre.

e Les lettres. ,
En arithmétique, les lettres désignent des unités de mesure ou des objets, en algebre, le
statut d’une lettre dépend du contexte.

* Les expressions algébriques.
En arithmétique, un signe opératoire indique le calcul a effectuer, en algebre, une
expression algébrique ayant le statut de résultat peut conserver un signe opératoire.
L’algebre ne permet donc pas de différentier clairement le processus du calcul de son
résultat.

e Les équations.
La mise en équation de problémes numériques conduit a I’écriture puis a la résolution
d’équations. De nombreuses recherches mettent en évidence des différences de réussites
liées en particulier au statut du signe d’égalité.

La dimension outil de I’algebre

La compétence algébrique s’évalue aussi dans la capacité & résoudre des problémes ou
I’algébre intervient comme un outil pertinent dans les problémes arithmétiques, les problémes -
de généralisation, de modélisation et les problémes des cadres algébrique et fonctionnel.

1.2 Description du dispositif utilisé par les enseignants

La grille d’analyse multidimensionnelle de la compétence algébrique présentée dans sa these
étant trop complexe pour étre utilisée sous cette forme par des enseignants, B. Grugeon a
envisagé une description donnant une vision plus synthétique.

Pour cerner les compétences algébriques des €leves, B. Grugeon propose, sous forme de tests
papier-crayon, un ensemble d’exercices qui couvrent les différents aspects de la compétence
algébrique.

Pour chacune des taches diagnostiques, elle construit une grille descriptive de la tache a

effectuer, une grille d’analyse a priori des solutions envisageables par les éléves ainsi que des
consignes de codage.
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Les tiches diagnostiques et la grille descriptive

Voici un extrait de deux tiches diagnostiques et de la grille descriptive proposée.

Exemple 1

Exemple 2

Enoncés

'Entoure ci-dessous la ou les égalités vraies :

5%5%=5° 5%52=5° 5%5%=15° 5°x5°=5°

(-3=-9  -3*=9 (-3)*=9

Un prestidigitateur est siir de lui en réalisant
le tour suivant. Il dit & un joueur :

«Tu penses un nombre, tu ajoutes 8, tu
multiplies par 3, tu retranches 4, tu ajoutes
ton nombre, tu divises par 4, tu ajoutes 2, tu
soustrais ton nombre : tu as trouvé 7.»
L’affirmation est-elle vraie ? Justifie ta
réponse.

Description de la tiche

Rechercher si les égalités portant sur des expressions
numériques sont vraies ou fausses.

Les taches proposées sont des QCM et chaque
réponse proposée correspond a un comportement
correct ou 4 des comportements erronés répertoriés.

Mettre en équation a partir d’une situation
concrete et prouver qu’une affirmation est
vraie.

Il s’agit de montrer que, pour tout nombre,
le résultat d’un programme de calcul est
constant et égal a 7. La propriété numérique
étant vraie, on attend comme résolution
une démarche algébrique, c’est-a-dire une
formulation algébrique suivie d’une preuve.
Les lettres utilisées ici désignent des
nombres généralisés.

La grille d’analyse a priori des solutions envisageables et les consignes de codage

L’analyse des solutions et leur codage se fait en deux étapes :

elle est correcte ;
on repere :
les types d’utilisation des lettres,

les types de justification.

40

on évalue si la solution proposée correspond au type de traitement algébrique attendu et si

les types de manipulation formelle des expressions algébriques,
les types de conversion pour traduire des expressions d’un registre a un autre,
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Etape 1

Une réponse erronée est codée T3, I’absence de réponse TO. Dans le cas d’une réponse
correcte, les réponses conformes a celles qui sont attendue d’un éléve en fin de Troisieéme sont
codées T1 et celles qui sont inattendues ou partielles sont codées T2.

Exemple 2
Analyse codage
solution correcte T1
[(x+8)3—4+x] /442—x = [3x+24—4d+x] /144+2—x = ......... =7
solution correcte non (x+8)3 = 3x+24 ; 3x+24—4 = 3x+20 ; 3x+20+x = 4x4+20 ; .....=7 T2
attendue
solution incorrecte L’analyse donne une liste la plus exhaustive possible de tous les types de T3
solutions ou démarches erronées attendues.
Etape 2
Les types d’utilisation des lettres
Analyse codage
Les lettres sont utilisées comme il Exemple 2 L1

était attendu dans la tAche proposée | La réponse attendue est :
[(x+8)3—4+x] /4+2—x = [3x+24—4+x] [44+2—x = .....

Les lettres sont utilisées pour leur Exemple 2 L2
substituer des valeurs numériques Certains éleves proposent la solution

[(x+8)3—4+x] /4+2—x
puis substituent 2 x des valeurs numériques.

Les lettres sont utilisées pour faire | Exemple 2 L3

du calcul algébrique mais avec des | x+8x3—4+x /4+2-x =7

reégles fausses

Les lettres sont utilisées comme L’énoncé « il y a six fois plus d’éleves que de professeurs » L4

étiquettes ou abréviations traduit par I’expression 6E = P utilise les lettres comme des
étiquettes.

Les lettres ne sont pas utilisées Dans I’exemple 2 certains éléves proposent une preuve L5

« pour x = 1 nous avons [(1+8)3—4+1] /4+2—1 =7 » eten
déduisent que I’affirmation est vraie

Les types de manipulation formelle des expressions algébriques

Analyse codage
Utilisation correcte des régles de Exemple 2 M1
transformation [(x+8)3-4+x] /4+2—x = [3x +24—4+x] /4+2—x

= [4x +20] /4+2—x
= [4x +20] /4+2—x
=X +542—x

=7

Maitrise technique fragile Exemple 2 M2
[(x+8)3—4+x] /4+2—x = [3x+24—4+x] /4+2—x
= [4x+20] /4+ 2—x
= [4x+20] /4+[8—4x] /4
=28/4
=7
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Utilisation inadaptée des Exemple 2 M31

parentheses qui conduit & un Certains éléves n’utiliseront pas les parentheses dans
résultat correct I’expression [4x+20] /4 en écrivant 4x+20/4 .

Ils garderont en mémoire 1’énoncé et proposeront comme

résultat x+5
Utilisation inadaptée des Exemple 2 M32
parenthéses qui conduit a un Certains éleves n’utiliseront pas les parentheses dans
résultat incorrect I’expression [4x+20] /4 en écrivant 4x+20/4

et proposeront 4x+5
Utilisation de regles de Exemple 1 M33
transformation fausses identifiées | Réponse 5°x5%=5° .
Erreurs de signe en cours de calcul M34
Les regles de transformation Exemple M4l

utilisées linéarisent les expressions | a” = 2a ou (a+2)” = a*+4

Les reégles de transformation Exemple 2 M42
utilisées « assemblent » les termes | x+8 qui est transformé en 8x

Les types de conversion pour traduire des expressions d’un registre dans un
autre

Le registre du langage naturel, des écritures numériques, des écritures algébriques, des
représentations graphiques sont des registres de représentation. Dans I’exemple 2 il s’agit de
la transformation d’un énoncé écrit en langage naturel « Tu penses un nombre, tu ajoutes 8
.....» en une relation algébrique du registre des expressions algébriques.

Analyse codage
Conversion correcte Exemple 2 Cl
[(x+8)3—4+x] /4+2—x = [3x+24—4+x] /4+2—x = ...=7T
Conversion correcte non attendue Exemple'2 C2
(x48)3 = 3x+24 ; 3x+24—4 =3x+20; ....=7
Conversion incorrecte x+8x3—4 +x /4 +2—x = C3
Conversion abréviative Ce type de conversion ne s’appuie pas sur une reformulation de | C4
I’opération a faire.
Par exemple 1’énoncé « il y a six fois plus d’éléves que de
professeurs » qui est retranscrit par 6E = P

Les types de justification

Analyse codage
Justification par I’algebre Exemple 2 R1
[(x+8)3—4+x] /4+2—x= ..=7
Justification par I’exemple Exemple 2 R2
numérique [(148)3—4+1]1/4 +2—1=....=7.

D’autres types de justification peuvent €tre repérés : justification en langage naturel,
justification par appel a la définition.
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1.3 Le logiciel PEPITE

Les expérimentations menées par B. Grugeon avec 1’outil de diagnostic papier-crayon ont
montré la nécessité d’automatiser cet outil. C’est le travail réalisé par S. Jean avec la
conception du logiciel PEPITE.

Ce logiciel est concu autour de modules qui correspondent aux différentes étapes de
construction manuelle des profils cognitifs des éléves :

- passage du test par les éléves ;

- analyse automatique des réponses ;

- analyse transversale et présentation des profils a I’enseignant.

* Le module PEPITEST est le logiciel éléve : il leur propose des exercices qui sont une
adaptation des tidches papier-crayon au support informatique. Les éléves entrent leurs
réponses qui sont enregistrées sous forme de fichiers textes (voir un exemple d'écran
annexe 1).

* Le module PEPIPROFIL établit les profils d’éléves et les présente aux enseignants (voir un
exemple d'écran annexe 1). Le concept de « profil d’éléve » a été¢ défini comme une
description des principaux traits de fonctionnement de I’éleve en algebre élémentaire. La
grille d’analyse de chaque activité algébrique décrit les productions des éléves selon les
diverses composantes d’analyse de la compétence algébrique. Une analyse transversale
des réponses effectives des éléves par type de tiches constitue le profil de I’éléve.

1.4 Les taches diagnostiques utilisées pour les entretiens individuels

Nous avons choisi d’utiliser I’outil de diagnostic papier-crayon et de faire passer a I’ensemble
des éleves une sélection d’exercices parmi I’ensemble des exercices de diagnostic proposés
par PEPITE.

Ces exercices ont été choisis en suivant les conseils de B. Grugeon afin d’avoir un panel
permettant un premier bilan des compétences des éléves en algebre et donc un repérage des
éléves qui participeraient aux entretiens.

L'annexe 2 contient I’ensemble des exercices proposés avec leur grille de codage. Dans le

chapitre suivant, différents extraits de ces exercices qui ont servi de supports aux entretiens
sont également présentés.
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2. DES SUPPORTS D’ENTRETIENS INDIVIDUELS

2.1 Quels supports pour quel type d'entretien ?

L'analyse des documents relatifs a I'AIS (1° partie) a montré que le recours  la technique de
'entretien individuel, évoqué dans les textes officiels de 1999, semble de plus en plus
fréquent. Mais les entretiens décrits se situent, le plus souvent, en début d'année et ont surtout
un role dans la mise en place de l'aide individualisée. Les fonctions attribuées a I'entretien
sont alors celles de bilan des acquis et des difficultés mais aussi celles de mise en confiance et
de "contractualisation" du travail a réaliser en AIS (un exemple typique de cette approche est
celle décrite dans [11]).

Ce premier type d'entretien a certainement un intérét mais n'a pas retenu notre attention pour
la présente recherche car il existe suffisamment de ressources adaptées (un questionnaire écrit
proposé préalablement a toute la classe sert généralement de support et de point de départ
pour mener cet entretien de début d'année). En revanche, nous nous sommes intéressés de pres
a un second type d'entretien : celui qui a pour finalité d'agir sur les difficultés et de permettre
des apprentissages et des compréhensions que I'éleve avait "ratés" en classe entiere. Cet
"entretien cognitif & visée d'apprentissage" (Perraudeau®) n'est pas simple a mener ; il suppose
des compétences nouvelles & acquérir pour I'enseignant et nécessite des supports spécifiques
et bien adaptés.

Aprés avoir pris connaissance de certains travaux théoriques’ menés sur ce type d'entretien,
nous avons commencé un travail de réflexion et d'expérimentation & propos des supports
pouvant €tre utilisés pour une telle approche .

Nous avons ainsi retenu certains principes de base pour les entretiens que nous souhaitions
expérimenter en AIS :
- se déroulant durant I’heure d’aide individualisée, ils durent environ 20 minutes ;

- ils s’appuient sur un travail mathématique réalisé au préalable par I’éleve ;

- le professeur se met dans une position d’écoute ; il laisse parler 1’éleve et limite le plus
possible ses interventions ;

- les entretiens sont enregistrés afin de leur donner un caractere particulier et de permettre
au professeur une réécoute ultérieure et une analyse éventuelle.

Nous avons testé différents dispositifs ayant des supports ou des modalités d’organisation
différents (voir 3*™ partie). Nous présentons ici les deux types de supports utilisés dans ces
expérimentations.

¢ Perraudeau M. (2002). L'entretien cognitif & visée d'apprentissage : un dispositif pour aider I'éléve en
mathématiques. Paris : L'Harmattan.

" Sackur C., Drouhard J.P., Maurel M., Pecal M. (1997). Comment recueillir des connaissances cachées en
algébre et qu'en faire ? Repéres-IREM, 28, 37-68.

Cauzinille-Marmeéche E., Melot A.M. (1998). Explication et apprentissage : I'analyse d'un dialogue tutoriel dans
l'enseignement de l'algébre. In : Dumas-Carré A & Weil-Barais A. (eds). Tutelle et médiation dans l'éducation
scientifique. Bern : Peter Lang.

Sajka M. (2003). A secondary school student's understanding of the concept of function - a case study
Educational Studies in Mathematics, 53, 229-254.

44 AIS maths : de quels outils avons-nous besoin ? — Irem de Rennes



2.2 Les supports issus de 1'outil de diagnostic PEPITE

Ainsi que I'avons vu dans le chapitre précédent, 1’évaluation PEPITE s’appuie sur une analyse
didactique de 1’algebre élémentaire enseignée en fin de collége et en Seconde. Elle a pour
ambition « d’évaluer en termes de réussite / échec les capacités de traitements algébriques
(transformer des expressions algébriques, les interpréter....), et d’autre part d’analyser en
terme de cohérence les capacités a mobiliser les lettres et les objet mis en jeu et a manipuler
les écritures dans les différents registres de représentation.... ».

Avant les entretiens

Une sélection d’exercices de PEPITE est proposée a I’ensemble des éleves de la classe en
début d’année. La grille de correction permet d’évaluer les difficultés des éleéves (suivant leur
réussite aux différents items) et aussi d’analyser plus finement ces difficultés.

Les résultats sont d’abord utilisés pour sélectionner les éléves « invités » a participer aux
entretiens en AIS. La grille de codage proposée aide I’enseignant & cerner et analyser les
difficultés propres a chaque éléve, puis a sélectionner un exercice support a I’entretien.

Ainsi les exercices 1, 2, 3, 5 et 8 ont été utilisés durant les expérimentations réalisées (voir
liste complete annexe 2)

Exercice 1 : classement de nombres, différentes écritures des nombres (fractions,
puissance, radical)

EXERCICE 1
Entoure ci-dessous la ou les égalités vraies :
‘53x52=56 |5’+5’=55 |S"x5’=155 ls’xs’-sf |

I (=3 =-9 | 32=9 l 32 =-9 ](-3)1 -9 |

THT=T o=

L
N

N
«

N =
W=

Cet exercice permet de vérifier les compétences en calcul numérique et rechercher les régles
de calcul incorrectes mises en jeu :

mxn

- regle sur les puissances du type a” xa" =a

m+n

- régles de « regroupement » des termes : a” xb" = (axb)"™" ou a" +a" =a

- mauvais usage des parenthéses

- représentation erronée de la racine carrée

- regle d’addition des fractions du type a/c + b/d = a+b/c+d ou alc + bld = a+blcxd
- regle d’addition basée sur le produit en croix : a/c + b/d = axd/bxc
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Exercice 2 : Régles sur les puissances

EXERCICE 2
1° Les propriétés suivantes sont-elles vraies pour toutes valeurs de a ? Justifie ta réponse.

Vrai/Faux Justification

Cet exercice permet d’évaluer les connaissances des régles de formation des expressions
algébriques (signe de multiplication non €écrit, parenthéses, exposants).
Il permet aussi de s’interroger sur les types de preuve utilisés par I’éleéve pour produire une
justification :
- prouve-t-il qu’une égalité est vraie en se situant dans le registre
algébrique ou
qu’une égalité est fausse en utilisant un contre exemple ?
- prouve-t-il qu’une égalité est vraie en utilisant des exemples numériques ?
- donne-t-il des preuves avec utilisation de régles au niveau de la forme
d’écriture ?

Exercice 3 : Reconnaissance somme produit, développements d’expressions

EXFRCICE 3
Exemples :
x+9 est la somme des deux termes : x et 9
x(x + 3) est le produit de deux facteurs : x et x + 3
x(x + 3) + x_ est la somme des deux termes : x(x +3) etx_
On considére les expressions ci-dessous. A chaque expression on associe un numeéro en gras.

o —2(x = 3)(x+1) @ ~2(x-3)-2x(x~3)

@) “2(x-1)%+8 @ —2(x=3)(x-1)

1° Entoure le numéro des expressions écrites sous forme d’une somme de deux termes :

@ 2 3) )
2° Entoure le numéro des expressions écrites sous forme d’un produit de deux facteurs :

) @) 3 @

3° Soit I’expression. —2x* + 4x +6
Remplis le tableau ci-dessous en indiquant si les expressions (1), (2), (3), (4) sont égales & 2x2+4x+6

Expressi Vrai/Faux__ | Note ici les calculs réalisés
=2(x=-3)(x+1)
—2(x-1)*+8
—2(x-3)(x-1)
2(x - 3) - 2x(x -3)

Cet exercice permet d’évaluer les capacités de I’éleve :
- alire et interpréter des écritures algébriques (somme ou produit),
- adévelopper ou factoriser une expression algébrique,
- a mobiliser I’outil algébrique pour prouver que deux expressions sont
équivalentes.
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Il permet en particulier d’analyser les manipulations formelles que 1’éléve met en jeu dans un
calcul algébrique, en particulier celles conduisant a des calculs incorrects.

Les erreurs envisageables pour chacun des calculs proposés et prises en compte dans le
codage sont :

absence de parenthése dans 1’écriture avec résultats corrects ; par exemple : I’expression
~2(x-3)(x+1) devient —2(x-3xx+1) puis enfin —2(x*+x-3x-3) ;

absence de parenthése avec résultats faux ;

erreur liée a I’utilisation de régles incorrectes ; par exemple : —2(x-3)(x+1) devient
2(x=3)x(-2)(x+1) ;

calculs incorrects se ramenant au premier degré ; par exemple : 1’expression
—2(x-3)(x+1) devient 2(x~3+x+1) ;

calculs incorrects avec regroupement ; par exemple : x*+x=x’ .

Exercice 5 : Reconnaitre différentes expressions d’un méme calcul d’aire.

EXERCICE § a 3
A. Voici un rectangle : b
a
Indique tu calcules I’aire de ce gl
Entoure la ou les expressions qui sont égales a Uaire de ce rectangle.
a+b(a+3) a_b+3ab a+3 (a+b)
3a_b (a+b)(@+3) A
a_+ba+3b ab+3b+a_+3a 3ab +3a_
a3 a+b a_+ab 3
(@¥3)(ab) b t3g
Bax3bxa_xba 2(2a+b+3) 2a+b+3
B. y x
y
x x
x
1
Hachure une partie de la figure ayant pour aire Uexpression : x(x+y+ ) +x_

Cet exercice permet d’évaluer les capacités de I’éléve :

- atraduire algébriquement I’aire d’un rectangle,

- apasser du registre des figures au registre algébrique,

- a mobiliser I’outil algébrique pour reconnaitre des expressions
équivalentes.

Les erreurs envisageables et prises en compte dans le codage sont en particulier :

- expression de I’aire non parenthésée ou mal parenthésée,

- confusion entre aire et périmetre,

- mauvaise reconnaissance des longueurs des cotés, ab a la place de a + b,
confusion entre + et x.
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Exercice 8 : Utiliser des lettres pour démontrer.

EXERCICES

Un prestidigitateur est siir de lui en réalisant le tour suivant.
11 dit a un joueur :

“ Tu penses un nombre, tu ajoutes 8, tu multiplies par 3, tu
retranches 4, tu ajoutes ton nombre, tu divises par 4, tu
ajoutes 2, tu soustrais ton nombre : tu as trouveé 7 ”.

L’affirmation est-elle vraie ? Justifie ta réponse.

Cet exercice permet d’étudier le type de preuve utilisé (preuve par I’exemple ou preuve
algébrique) pour établir qu’un énoncé est vrai ; il permet de voir si I’éléve a recours a
1’algebre pour résoudre un probléme.

Il peut étre un support d’entretien intéressant pour des éléves n’ayant pas de difficultés
apparentes dans la manipulation formelle des expressions algébriques. L’entretien pourra
avoir comme problématique : comment prouver qu’une affirmation est vraie ?

Les entretiens

L’enseignant donne en début d’entretien I’extrait de I’évaluation faite par I’éléve.

Il met a I’aise I’éleve en lui explicitant I’objectif de I’entretien et de 1’enregistrement.

L’éléve prend connaissance de son travail, le commente, et essaie de trouver ses erreurs, les
corriger, puis les expliquer.

La tAche du professeur consiste a relancer I’éléve. Une technique consiste a répéter une phrase
de I’éleve. Le questionnement du professeur peut aussi aider I’éléve a prendre conscience des
régles qu’il met en jeu lorsqu’il traite un calcul algébrique.

Dans de nombreux entretiens 1’éléve arrive effectivement a corriger ses erreurs. Il apparait
souvent plus difficile de les lui faire expliquer.

Si I’entretien a pour objectif de faire évoluer les techniques de calcul algébrique, c’est aussi
un moyen de mieux cerner les représentations de 1’éléve, par exemple sur la notion de preuve,
d’égalités, d’équivalences....

Exemples de support d’entretien

Premier exemple

3° Soit I’expression —2x” +4x +6.
Remplis le tableau ci-dessous en indiquant si les expressions (1), (2), (3), (4) sont
égales 3 —2x” +4x+6
Expressions Vrai/Faux |Note ici les calculs réalisés
T = T )
—2(x=3)(x+1) > [F R

- - -
A S ATl ez ST

T, a2 -L+Mt6
A RN g

2(x-1)7+8 S N g v 1166

U i Y PR P B LI W

“2x-3)(x-1) Fonn

FIRNE RS B S OY S
2-3)-2 ) fead UV 10 g
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Il s’agit d’une partie de I’exercice 3. Dans son premier calcul, I’éleve transforme un x en + et
distribue le facteur —2 sur chacun des termes (x-3) et (x+1) : le role des signes opératoires
n’est pas correctement identifié.

On retrouve ce méme traitement dans le troisi¢me calcul.

Dans le deuxiéme calcul, il n’utilise pas I’identité (a—b)* mais développe en se trompant
(a—b)(a-b).

Deuxiéme exemple

EXERCICE 8

Un prestidigitateur est sir de Iui en réalisant le tour suivant. I dit & un joueur :
“Tu penses un nombre, tu ajoutes 8, tu multiplies par 3, ta retranches 4; tu ajoutes

ton nombre, tu divises par 4, tu ajoutes 2, tu soustrais ton nombre : tu as trouve

7”.

L affirmation est-elle vraie 7 Justifie ta réponse. ,
Son guod &= RiB = loud = 48 -U =44 4R =
(v

{}’2-:: (4 - \3"'2:\3—-3:‘; ﬁﬁL‘- V’ﬂafﬁhi S l‘%
pead .

5 lon prend loo = 10 %% = \OBXT = BLU ~4="Dies
oo b= %@-\'2 -—?0‘?-%@(: - q. C&\@ rm.aim

oot gove 0O

L’éleve ici reste dans un registre numérique ; il apporte une preuve en donnant deux
exemples.

De plus la solution qu’il propose met en jeu une écriture incorrecte : écriture pas a pas
enchainée en succession d’opérations.

2.3 Les supports de type situation-probléme

L’étude de situations et la résolution de probleémes permettent, comme il est écrit dans le
programme de Seconde, d’approcher certaines facettes de 1’activité mathématique : "chercher,
trouver des résultats partiels, se poser des questions, expliquer oralement une démarche,
rédiger au brouillon puis au propre, [...], accéder au plaisir de la découverte et a

l'expérience de la compréhension™.

Il n’en demeure pas moins qu’elles sont aussi sources de difficultés pour certains éleves, liées
non pas a I’acquisition des savoirs ou a I’application de techniques, mais a la compréhension
d’une situation, a l’interprétation et au traitement de 1’information, a2 la démarche de
recherche.

i) MEN, CNDP et GTD de mathématiques, Document d'accompagnement du programme de 2nde / Juin 2000,
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Il nous est apparu que les entretiens individuels pouvaient €tre un dispositif efficace pour
appréhender ces difficultés et les faire évoluer.

Avant les entretiens

En classe entiere, les éléves cherchent un probléme associant une situation
géométrique et des graphiques : il s’agit de retrouver les dimensions d’un trapéze a
partir de graphiques d’aire (voir ci-contre).

Les solutions sont débattues en classe.
Chaque éleve rédige ensuite une solution en devoir maison. En corrigeant les devoirs,

le professeur peut ainsi repérer des éléves ayant eu des difficultés et reprendre ensuite
leur travail en entretien.

Les entretiens

Les entretiens vont porter principalement sur la compréhension du probléme et la recherche
d’une solution.

50

En AIS, la copie de I’éléve lui est restituée afin qu’il puisse se remémorer son travail
et I’expliquer. Durant |’entretien, 1’éléve peut expliciter sa recherche, ses difficultés
rencontrées (li€es le plus souvent a la compréhension et au traitement des informations
graphiques). Ainsi, il est conduit a réorganiser ses idées et structurer sa résolution de
probléme.

Suite a ’entretien, il doit rédiger par écrit sa nouvelle solution. L’éléve est ainsi obligé
de restructurer sa recherche ; le professeur peut mesurer I’apport de 1’entretien.
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A la recherche des dimensions d’un trapéze
ABCD est un trapéze rectangle et M un point du segment [AB]. On note x la distance

AM et f(x) I"aire du triangle CMB et g(x) I’aire du trapéze AMCD.
En vous aidant du graphique, retrouvez les dimensions du trapéze ABCD.

Le graphique ci-dessous, représente ces deux aires en fonctions de x.

1.1
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3. DES SUPPORTS D'APPRENTISSAGE AUTO-DIRIGE

3.1 Quel type de fiches retenir ?

Dans la stratégie retenue par notre groupe, les supports qui permettent aux éléves venant en
AIS de "diriger" eux-mémes leur apprentissage (ou plutdt "ré-apprentissage") gardent une
place importante.

La réalisation de tels supports avait ét€ commencée par le précédent groupe de I'IREM sous le
nom de "fichiers de travail autonome avec aide individualisée". Outre le changement
d'appellation (surtout destiné a éviter la référence a la notion d'autonomie qui était trop
générale et souvent mal comprise), le groupe a réfléchi a la forme précise que pourraient
prendre ces supports. En fait, ils continuent a se présenter comme des fiches organisées en
fichiers ; nous décrirons en 3.2 le contenu exact que 1'on envisage désormais pour ces fichiers
papier et nous évoquerons en 3.3 les apports d'une version informatisée de tels fichiers.

En préalable, nous souhaitons évoquer ici, brievement, les types de fiches rencontrés au cours
de notre recherche documentaire et qui ne nous ont pas semblé pertinents par rapport a notre
stratégie.

Fiches plus adaptées au travail en module ou classe entiére.

Nous donnons trois exemples de fiches qui présentent des exercices, problémes ou activités
qu'on trouve dans les manuels ou les cahiers d'évaluation qui n'ont pas retenu notre attention
parce que le travail proposé n'est pas spécifique de I'AIS.

* Le premier exemple (annexe 3 - exemple 1) tiré de cahiers d'évaluation nous parait mieux
adapté pour une évaluation que pour le travail en AIS ; de plus, dans l'exercice 1, la partie
B redondante avec la partie A peut €tre utilisée pour une deuxiéme évaluation aprés une
ou deux séances d'aide.

° Le deuxiéme exemple (annexe 3 - exemple 2) nous semble plus adapté au travail en
module ou classe entiére dans la mesure ou il s'agit d'acquisitions propres a la classe de
Seconde.

e Le troisieme exemple (annexe 3 - exemple 3) présente des exercices qu'on trouve dans
certains manuels de Seconde et dans tous les manuels de collége. Certains de ces exercices
(les plus élémentaires) peuvent éventuellement servir de support pour des entretiens.

Fiches méthodologiques

Nous n'avons pas retenu la piste du travail méthodologique en AIS parce que nous pensons
que s'attaquer aux difficultés méthodologiques ne résout pas les difficultés profondes des
éleves en situation d'échec en mathématiques. En particulier I'exemple que nous donnons en
annexe ne semble apporter aucune aide a un éleve en difficulté, d'autant plus que ces €leves
ont déja tendance a appliquer des regles de fagon inadaptée (annexe 3 - exemple 4).
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Ceci ne nous empéchant pas d'avoir une préoccupation méthodologique dans notre pratique
avec la classe, les fiches étant & construire avec les éléves. Lorsque ce travail est mené en AIS
il s'agit alors d'un travail collectif (quatrieme catégorie de supports décrits dans l'introduction)
ou individuel en entretien

Autres fiches

D'autres fiches nous semblent suffisamment bien congues pour €tre utilisées sans grandes
modifications. Nous pouvons citer par exemple une fiche (annexe 3 - exemple 5) sur la
recherche d'informations dans la presse qui nous parait bien adaptée au travail en AIS ; la
mise en ceuvre de cette idée demande une préparation qui exploite la presse du mois.

Notons, enfin que nous n'avons pas retenu non plus les fiches de géométrie du document de
I'REM de Rennes [14]. Ces fiches peuvent donner lieu a un travail autonome mais les tiches
proposées aux éleves sont trés parcellisées. Ce fichier est utile pour des éléves qui ont compris
au collége mais qui ont oublié certaines choses. Par contre un éléve qui a de grosses
difficultés concernant le repérage d'un point du plan ne nous semble pas pouvoir étre aidé par
ces fiches qui ne proposent pas de changement de cadre.

3.2 Les fichiers papier : principes, état d'avancement

Une partie de ce fichier s’appuie sur le fichier « calcul algébrique » de 'IREM de RENNES
[14]. Celui-ci, comme 1’avait bien précisé le groupe, était incomplet. Notamment les fiches
d’aide ou de résultats n’avaient pas été €laborées : nous avons donc réalisé quelques-unes de
ces aides mais il reste encore beaucoup a faire. Faute de temps, sur les sept themes de I’ancien
fichier nous n’avons pu fabriquer des aides ou réponses que pour deux d’entre eux. La
conception des aides sur les factorisations nous a conduit a réorganiser et remanier les trois
fiches initiales concernant ce sujet, ainsi que la fiche sur les identités remarquables. Nous
avons retenu quatre objectifs dans le theme des factorisations ; le theme sur les identités
remarquables, quand a lui, permet d’ouvrir sur celui des équations et de revenir sur celui des
factorisations.

Dans le méme esprit nous avons fabriqué quelques fiches, avec leurs aides et réponses, sur les
premiéres manipulations de fonctions.

Le contenu des fiches

Toutes les fiches de ce nouveau fichier portent en titre un theme et la plupart du temps un
objectif.

Pour un théme et un objectif donnés il y a toujours une fiche-éléve donnant le travail a faire et

une fiche « Réponses » contenant tous les résultats accompagnés d’un minimum de
justifications et, éventuellement, des renvois sur d’autres fiches.
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Il peut y avoir, en plus, une des fiches suivantes :

e une fiche « Eléments de réponses » qui comporte des explications se présentant sous
forme de rappels de notions ou méthodes, reformulations, questionnements, ainsi que
quelques résultats partiels ;

e une fiche « Mode d’emploi » expliquant a I’éléve comment utiliser sa fiche ;

* une fiche de réponses allant un peu plus loin que le travail demandé¢ initialement.

En régle générale les aides ont été concues de maniere a favoriser 1’autonomie des éléves.
Ceci dans le but de diversifier les thémes ou objectifs étudiés d’une part (les éléves ne
travaillent pas nécessairement tous sur le méme sujet et si tel était le cas c’est selon des
rythmes différents) et de permettre, d’autre part, une plus grande disponibilité du professeur
qui peut ainsi répondre a la demande particuliére de tel éleve, prendre tel autre pour revenir
sur un contrdle et analyser avec lui les erreurs faites, guider les uns et les autres tout en
veillant au travail de chacun. Dans le cas ou I’objectif de certaines fiches est déja trés ciblé, il
ne nous a pas paru nécessaire de fabriquer des aides pour celles-ci. Une intervention orale du
professeur est en général suffisante, cette intervention faisant suite 2 une demande exprimée
par I’éleéve.

Le role des fiches : exemple

Le fichier est en principe accessible sans ordre préétabli. Autrement dit, I’ordre dans lequel
les thémes sont proposés est juste un ordre de présentation, il ne correspond en rien a un ordre
imposé de traitement de ces fiches par les éléves. De la méme facon lorsqu’il y a plusieurs
objectifs pour un méme théme, ceux-ci ne sont pas ordonnés et ne sont pas obligatoirement a
étudier dans leur totalité.

Il est a noter que certaines fiches peuvent avoir plusieurs réles. Considérons, par exemple , la
fiche « FACTORISATIONS : Factorisée ? Factorisable ? » présentée ci-contre.

- Celle-ci peut étre vue comme un préalable ou comme un état des lieux qui
permettra a I’éleéve (éventuellement guidé par son professeur) de mieux cerner ses
difficultés et le renverra a des fiches ayant un objectif plus précis.

- Elle peut aussi étre vue comme un bilan final : le professeur, aprés avoir repéré en
classe certaines difficultés spécifiques, aura pu imposer & un éléve de commencer
d’abord par travailler sur les identités remarquables ou sur la reconnaissance de
facteur commun (ou sur somme et produit) et terminer ensuite avec cette fiche qui
permettra alors de voir si le travail effectué en amont a été profitable.

- Cette fiche peut aussi jouer les deux roles : état des lieux dans un premier temps,

renvoi sur d’autres fiches dans un deuxieme temps et, enfin, retour pour bilan et
auto-controle.
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FACTORISATIONS : Factorisée ? Factorisable ? J [ FACTORISATIONS : Factorisée ? Factorisable ? —[Eléments de réponses__ J_
Expression fuctorisée Expression développée L’expression est-elle factorisée ?
3x(x+1) 3x?+3x

On reconnalt qu'une expression algébrique est factorisée lorsque /a derniére opération estun prodult.
Pour repérer cette derniére opération , penser aux régles de priorité et faire un schéma ou un arbre représentant le calcul.
Tu dois trouver en tout cinq expressions déja factorisées , dont une qui peut encore I'8tre.

L’expression est-elle factorisée ?
Cocher la case correspondante lorsque I’expression est déja factorisée.
Expression factorisable

O x(2x+1) O (x+1)(x-1) ’ ) )

O al-da Oa?+1 Parmi les expressions qui n’ont pas été cochées , en trouver : ( on ne demande pas de factoriser | )

O (x=1)(x=2)+(x-2)(x+4) O 4x*-12x+9 ' > trois qui sont factorisables au moyen d'un facteur commun (quel est le facteur commun ? )

a 2(6'%) O 65°-185 Un facteur est commun aux termes d'une somme lorsqu'il apparait dans chaque terme de cefte somme.

O u-1 O u?+2u+1 Si par exemple la somme contient lrois termes , le facteur commun doit apparaltre trois fois ( une fois dans chaque terme ).
w= 11 faut, auparavant ; vérifier que l'expression choisie est bien une somme , et compler le nombre de termes de celte somme.

o (:-1)? o9-s*
0 5d+d(5-d) ad*-s expression facteur commun
Qs Sd+d(5-d) 4

a “”’*f(”” . B O ate $:0-0+20x%3) G-x) 3z stégld 213

O @y-3-0-0 +D7-40G+D A 1l y a deux réponses possibles : le meilleur ( le plus grand ) est #*

O Sx(3-x)+2(-x+3) 0O 4x?+2x+1
u ibl tu gies trouvé des i i n' issent i-d Lcela ut pas nécessairement dit

O 2(a+1)-(3-a)a+1) O (a-2)(3a%-a) ’;slpomm:“:::mues expressions qui n'apparaissent pas ci-dessus , cela ne veut pas ent dire que
Encffet, il y a huit expressions factorisables an moyen d’un factsur commun , tu peux éventuellement essayer de les
trouver toutes.

L’expression est-elle factorisable ?

Parmi leg expressions qui n’ont pas ét cochées , en trouver : ( on ne demande pas de factoriser | ) > trols qui sont factorisables au moyen d"une identité remarquable ( écrire I'identitd reconnus en explicivant A et B)
> trois qui sont factorisables au moyen d'un facteur commun (quel est le facteur commun ? ) Les identités remarquables sont & repérer sous lewr forme développée ( pour pouvotr ensuite factoriser |).
expression Jacteur commun identité CE,’!E!"'“‘
4x’-12x+9 A’-24B+B? A=2xct B=3
ul+2u+l A’+24B+B* A=uet B=1
d'-s 4'-8° A=det B=VS
La aussi, il se peut que tu aies trouvé autre chose que ci-dessus. Il y a sept expressions factorisables au moyen d*une
identité remarquable , tu peux essayer de les trouver toutes.
> trois qui sont factorisables au moyen d'unc identité remarquable ( écrire I'identité reconnue en explicitant 4 et B) En cas de difficultés A reconnaitre ...
expression identité > une expression écrite sous forme d’un produit ou d'une somme : consulter les fiches * Somme Produi(
> un facteur commun : consulter les fiches " FACTORISATIONS : Facteur commun * , *FACT . facteur commun ".

> une identité remarquable : consulter les fiches * FACTORISATIONS : Identités mrmnh(u b marm‘s RBMARQUABI.ES -

Pour aller plus loin ...

> Uneusupmummﬁommnblell'nd:d«mmoynm laquelle ?
bd 'l‘rmsummmnlnuomplsﬂmnnbles lesquelles
> Tu peux faire les i u-dusul( de i tuas le courage ... )
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FACTORISATIONS : Factorisée ? Factorisable ? — fRéponsei

Expression factorisée Expression développée
3x(x+1) 3x*+3x
L’expression est-elle factorisée ?

Cocher la case correspondante lorsque I"expression est déja factorisée. ( & swprossions , dunt une qui perd enuure érre factunaee )

x(2x+1)

O a*-4a

O (x-1)x=2)+(x-2)(x+4)
= Z(b—%)

Ou-1

& (z-1)?

0 5d+d(5-d)

O (1+2)+3(1+1)

O (2y-3)*-(-1)?

O 5x(3-x)+2(-x+3)
0 2(a+1)-(3-a)a+1)

& (x+1)x-1)
Oa*+l

O 4x*-12x+9

0 65°-18%

O u*+2u+1
ag9-z?

0 d*-s

[= AR

O (p+1)*-4(p+1)
O 4x2+2x+1

® (a-2)(3a’-a)

On reconnait qu'une expression est factorisée lorsque la dernidre opération est un produit.

L’expression est-elle factorisable ? (14 scnt facurisables . dont ure qus ot 81'9ids dos deux movens . 3 e sontpas )
Parmi les expressions qui n’ont pas été cochées , en trouver : ( on ne demande pas de factoriser |)

> trois qui sont factorisables au moyen d'un facteur commun (quel est le facteur commun ? )

expression facteur commun
a’-da a
(x=1)(x-2)+(x=2)(x+4) (x~2)
Sd+d(5-d) P
5x(3-x)+2(-x+3) (3-x) 3—x estégald -x+3
2(a+1)~(3-a)a+1) (a+1)
65185 11 y a plusieurs réponses possibles : le meilleur ( lo plus grand ) est 65
-1t Il y n deux réponses possibles : le meilleur ( le plus grand ) est
D4+ D 1)

trois qui sont factorisables au moyen d’une Identité remarquable ( écrire I'identité reconnue en explicitant A et B)

L FACTORISATIONS : Factorisée ? Factorisable ? —[Réponses avec fsc:orisaﬁod__l/'

Rappel des identités remarquables , dans le * sens factoriser *

expression

factorisée ? factorisable ?

Jfactorisation

x(2x+1)

déja factorisée

a’-4a

facteur commun @

a(a)-4(a)
=a(a-4)

(x=1)(x-2)+(x-2)(x+4)

facteur commun (x-2)

(x-1)(x~2) +(x=2)(x+4)
=(x=2)[(x-1)+(x+4)]
=(x-2)(2x+3)

2(6-3) a4 Fctorisée
ul-1 identité A2-B? avec A=y et B=1 (u+1)u=-1)
(z-1)* d¢ja factorisée
- Sd+d(5-d)
5d+d(5-d) facteur commun d =d[5+(5-d)]
=d(10-d)
(1+2)+3(1+1) non

@y-3)*-(y-1)*

identite 4%-B* avec A=2y-3 & B=y-1

[(2y-3)+(y-DI(2y-3-(r-1]
=@y-4)y-2)

5x(3-x)+2(-x+3)

facteur commun (3 -x) J—x=-y+3
(comme: I-4=-4+5, ¢-b=-b~u clc.)

5x(3-x)+2(3-x)
=(3-x)(5x+2)

2(a+1)-(3-a)a+1)

facteur commun (a+1)

2(a+1)-(3-aXa+1)
=(a+1)[2-(3-a)]
=(a+1)(a-1)

(x+1)(x-1) déja factorisée
al+1 non factorisable
4x’=12x+9 identité A*~24B+B* avec 4=2x et B=3 | (2x-3)*

2
66°-186 Sacteur commun 6 e
uwit2utl identité A*+24B+B avec A=v et B~1 | (u+1)?
9-z? identité¢ A2 ~B? avec A=3 ot Buz (3+z2)(3-2)=(z+3)(3-1)
d*-5 identité A2~ B avec A=d ot B=V5 (d+V5)(d-V5)

facteur commun ¢?

puis identité A%~ B

£00)-1(%
=a(7-1)
=2(t+1)(1-1)

—é

souusy ap wal|

> idontité 4%~ B* avec A=1* et Bt (2 + (-1
identité remarquable =[t()+ U O[O - 12)]
2ol A—w @ B=1 ‘puis factens contnun 7 dans chaque parentiése =[1(l+l)][!(l-—l)]
G- —G-1) d=2y-3 ol Boy1 =G he-b
4x?-12x+9 - A’-24B+B* A=2x et B=3 2 G+DG+D-4(p+1)
WrZutl AT424B+B° A=uctB=1 (reD)i-40+1) facteur commum (y+1) =G+ D[(y+1D-4]
9= A-B' =3 et Bz . ~O+ -3
s aT_B? A—d & 5=45 4x'+2x+1 non factorisable
-7 A'-B? A=t et B=t (a=-2)[3a(a)-Um)]
(a-2)(3a*-a) deéja factorisée , mais il y  mieux =(a-2)[a(3a-1)]
que: Les ions qui ne sont pas. sont: (1+2)+3(r+1),a%+ 1 et 4x7+2x+1 =a(a-2)(3a-1)




Organisation pratique
Deux classeurs sont mis a la disposition des éleves.

® Un classeur éléves. ,

I1 contient toutes les fiches-éléves, chaque theme-objectif en plusieurs exemplaires insérées
au recto d’une chemise en plastique transparent. Les fiches « Eléments de réponses » ou
« Mode d’emploi », lorsqu’elles existent, sont présentées au verso de cette feuille en méme
nombre que les fiches-éléves.

* Un classeur de correction placé sous I’ceil du professeur, a c6té de son bureau par exemple.
Il comporte les fiches de réponses en un seul exemplaire présentées elles aussi recto. S’il
existe une fiche de réponses allant plus loin que le travail initialement demandé, elle est
mise au verso. Les éléves consultent ce classeur pour contrbler leur travail mais
n’emportent pas le corrigé et ne le recopient pas non plus.

Pour des raisons pratiques, il est souhaitable que les fiches-éleves et les fiches de réponses
correspondantes soient rangées dans le méme ordre dans les deux classeurs.

Il est possible aussi de laisser en évidence sur une table quelques livres : autres livres de 2™
que celui utilisé en classe, livres de niveau collége pour tout ce qui concerne I’algebre,...

Principe de fonctionnement du fichier

A la premiere utilisation, le professeur présente le fichier, décrit aux éleves les deux classeurs
et expose la maniere attendue de travailler avec ce fichier. Les éleéves feuillétent le classeur-
éleve et choisissent chacun une seule fiche, il peut y avoir en théorie autant de choix différents
que d’éleves.

Comme une fiche est toujours présentée recto, un simple coup d’ceil 2 gauche en tournant les
pages du classeur leur suffit pour voir si une fiche spécifique lui est rattachée. S’il y a une
fiche « Mode d’emploi », elle est a prendre en méme temps que la fiche choisie. Lorsque la
fiche « Eléments de réponses » existe, il est préférable que les éléves viennent la chercher plus
tard en fonction de leurs besoins. Toutefois, le professeur peut autoriser untel a la prendre
d’emblée. Cette fiche d’aide peut - doit - tre conservée par les éleves qui y ont recours.

Ensuite chacun travaille en autonomie sur sa fiche. Au bout d’un moment et en fonction du
choix fait, les éleves peuvent, s’ils le souhaitent, se regrouper pour travailler a deux ou trois.
Selon la fiche choisie au départ, un éléve pourra donc aller chercher la fiche d’aide, consulter
le classeur de correction, demander I’intervention du professeur ou celle d’un camarade ayant
fait le méme choix..., ce qui laisse entendre qu’il y aura des allées et venues dans la salle.

11 doit étre clair pour tous que les fiches d’aide et le classeur de réponses ne remplacent pas le
professeur, celui-ci est disponible pour intervenir a tout moment et représente une source
d’aide possible en plus des aides proposées. L’idée est que 1’éléve doit apprendre a rechercher
I’aide dont il a besoin (fiche d’aide, livres mis a disposition, professeur, mais aussi et d’abord
son propre livre, ses notes de cours et exercices) et pour cela, il doit arriver a prendre
conscience de la nature de ses difficultés. Dans cet apprentissage il n’est pas livré a lui-méme
mais est guidé, épaulé et soutenu par son professeur.
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Etat d'avancement des fichiers

Nous donnons dans les tableaux suivants 1'état actuel des deux fichiers dont le groupe

continué la réalisation.

a

¢ une fiche " Eléments de réponses "
¢ une fiche " Réponses "
¢ une fiche " Réponses avec factorisations "

FACTORISATIONS : Facteur commun
¢ une fiche-éleve
¢ une fiche " Réponses "

FACTORISATIONS : Reconnaitre un facteur commun
¢ une fiche-éleve
¢ une fiche " Réponses "

FACTORISATIONS : Identités remarquables
¢ une fiche-éleve
¢ une fiche " Réponses "

IDENTITES REMARQUABLES
¢ une fiche-éleve
¢ une fiche " Eléments de réponses "
¢ une fiche " Réponses "

Les autres fiches du fichier calcul algébrique de I'IREM de
RENNES [14] sont, pour I’instant, conservées en 1’état. Les
fiches de réponses sont réduites aux fiches-éléves comportant
uniquement les résultats, les aides sont 2 demander au
professeur.

Fichier calcul algébrigue
Fichier algébre IREM DE RENNES [14]
Contenu actuel RAPPEL DU CONTENU
| FACTORISATIONS : Factorisée ? Factorisable ? Langage mathématique
¢ une fiche-éleve ( une fiche )

Reconnaissance somme-produit
( deux fiches )

Equations simples
( une fiche recto-verso )

Equations
( une fiche )

Factorisations
( trois fiches )

Identités remarquables
( une fiche )

Parentheses nécessaires ou pas ?
( une fiche recto-verso )
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Fichier fonctions

Contenu actuel

LIRE UN GRAPHIQUE : Image — Antécédent
¢ une fiche-éleve
¢ une fiche " Eléments de réponses "
¢ une fiche " Réponses "

EGALITE f(a) = b : Différentes traductions mathématiques
¢ une fiche-éleve
¢ une fiche " Réponses "

CALCULER - RESOUDRE : Avec des fonctions
¢ une fiche-éleve
¢ une fiche " Eléments de réponses "
¢ une fiche " Réponses "

FONCTIONS : Ce que je dois savoir faire
¢ une fiche-éleve
¢ une fiche " Mode d’emploi "
¢ une fiche " Réponses "

Ce fichier pourrait &tre complété par des résolutions graphiques
d’équations ou inéquations, des liens avec le fichier algebre pour les
résolutions algébriques, et aussi par tout ce qui concerne les variations.
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3.3 Les fichiers informatisés : principes, état d'avancement

Pourquoi un fichier informatisé ?

N e

Les raisons qui nous ont poussés a informatiser le fichier de calcul algébrique sont

nombreuses et diverses :

e la disponibilité du matériel : la plupart des établissements sont maintenant équipés de
salles informatiques en réseau ;

* Dattrait des éleéves pour I’ordinateur : leur interlocuteur principal n’est pas un professeur,
mais la machine et ils voient plus I’ utilisation de I’ordinateur comme un jeu ;

* le role de professeur intérimaire tenu par la machine qui prend un minimum en charge
I’éleve pendant que le professeur “humain” s’occupe d’un autre ;

e la possibilité d’adapter le parcours de ’éleve :
- la séquence est plus ou moins dirigée : on peut inciter ou non 1’éléve a suivre un
parcours “obligatoire” en fonction des erreurs qu’il a commises précédemment ou au fur
et a mesure des erreurs qu’il commet sur I’ordinateur ;
- la séquence peut servir d’auto-évaluation : I’ordinateur permet de garder les “scores”
des éleéves et de tenir un tableau répertoriant les acquis et les non acquis ;

¢ la possibilité d’y accéder en dehors du créneau classe.

Comment Pinformatiser ?

L’informatisation du fichier doit conserver ’idée de base du fichier papier a savoir proposer
différents niveaux d’aide et ne pas fournir la solution aux éléves.

Niveaux d’aide

L’informatique permet de gérer plus facilement 1’acceés a ces différents niveaux d’aide :
chaque fois que 1’éleve fait appel a I’aide, il ne dispose que de ’aide concernant I’exercice en
cours et peut accéder éventuellement a une deuxieme aide. Cette gestion permet d’envisager
une multiplication des niveaux d’aide, en particulier en fonction des erreurs commises par
I’éléve, ce qui serait difficilement gérable sous une forme papier (ou conduirait a stocker un
volume encyclopédique).

Oin cherche & isader a. S&lectiommer, poar chaapoe gne . Tépalizé qui est Epuivalente § oellke donnde.

Premibre égalid Deusiéme ég Trowsieme dgaliss |

ijfngp"i . iy
S

Solutions non fournies

La deuxiéme idée directrice est de ne pas fournir la solution aux éleéves (ce qui différencie
aussi le fichier des logiciels classiques). Les commentaires fournis lors des réponses sont
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différents en fonction du type d’erreur commise. Les aides sont sous forme de nouvelles
questions a résoudre.

On rappelle les identnés remangus
(1) AZ + 2AB + Bt = (A + Bp
(2) AZ-2AB + B = (A - BF
(3)AF-B2= (A + BHA - B)

Conpléter ke tablean suivant :

Quels fichiers ?

Deux types de fichiers ont été créés : un fichier de calcul algébrique et un fichier sur les
graphiques.

Le fichier de calcul algébrique

Le fichier de calcul algébrique est la version informatisée de la partie calcul littéral du
document de ’IREM de Rennes [14]. Cette partie ne contenait pas d’aides supplémentaires,
les éléves étant guidés par les questions de I’exercice. L’informatisation a permis de créer des
messages d’erreurs spécifiques en fonction des erreurs type commises ainsi que des questions
intermédiaires incorporées aux exercices.
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(8815 AP+ ZABR + BRum (A + BF
() A% -2AB ¢+ BR= (A -BP
Bd3): A -Bi= A+ BHA-B)

T i ot cPisbed fartimaser le monbes i paschie & Vaide duse wentitd remanjuahbe.
e &annﬁm lees saslubins sows éum:&dwntwn it ibe ractivms simphifides. & Vade du signe /¢ olpanes pag . sams espace.

128x2 - Z30x + 100 =0
Liddesnniné resmsanquabde & wiiliser est 0 O (T # (W2) T (W3

seca=[  wB={ ok

Cielar reviens i résoudre © iR~ B2 =1

L'ensembile des sobutions de cette équation est - { | 3, wiifier |
L69F - 144 =0

L'ideseind resvarguabde & wiliser est : © (WE T (2 © (MY

avec A =| eh =] ok

Cels revien: b rbeoude | | - =0

La page d’accueil du fichier informatisé de calcul algébrique se présente ainsi :

]

v nenmguables - i cop

* recommaissamce somume-produit : £ Qs 1 Jhis

reliif |

On accéde aux différentes fiches par simples liens hypertexte.

La correspondance avec le fichier papier est la suivante :
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Fiehier iplormatise Fichier claenl algfhrigae

IREM de Rennes {14]
: factorisation : ficken® L p 27
2 tactarisagion : fiche 0™ 2 p 28 - pxerciee |
Entorisation 2 his taclorizazgion : fiche n® 2 p 2% © exereies 2
3 tactorisagion : fiche n* 3 p 29 - exerciee |
3 bis tagtorisagion - [iche n° 3 p 29 @ exerriee 2
T duations asimplosy | p 23, exereive §
stmpples bis Euanions w5impiess | p 23, exerrice B
— Sjagiris Syuivalentes |dqualions »simpiess @ p 26, exercice il e
Guntions oS Squivalent ;‘.;E'!lllgllml}.‘. sinspiess | p 26, exercice §E ez
i éualions : p 4. exercice |
2 éuellions  p 24, exercive 2
rompidser ickerite's remzauadlis - p 3 exercivs |
Fdentités remargtizbles —— — - —
G HHE ietenliees rensruadlas © p 3 exercice 2
{h IeosHA e Somme-prods | ehe 0® .
i3, exeseicg §
s FECHINAI S50CE SOMITS-HudR | fche o™ §.
reconmiticsnce i, exescice 2
SEEM-progeR |2 JeLrHnAissRRe Sominge-prodi © fiche n” 2.
33, exerticy |
12 5is) TECATINAI $RAee SO piodult ; fiche 1" 2.

Ji33, exaxcice 2

Les deux numéros entre parenthéses débouchent sur une page vide (non encore construite).

Le fichier sur les graphiques

Le fichier sur les graphiques se compose d’une premiére page contenant 1’énoncé et les
questions du probléme choisi : cette premiére page peut &tre imprimée pour servir de support
papier a I’activité. Afin de répondre aux différentes questions, I’éléve peut accéder a des
pages d’aide qui sont elles aussi composées de questions et peuvent conduire a un autre
niveau d’aide.

AlS maths : de quels outils avons-nous besoin ? - Irem de Rennes 63



ﬁm’%tﬁmﬁ& Botrawche ¢ Villomwer WMW& et kes Uinonsinibeen Yor wonampaent T elbaarn
ﬁw ié;mm wﬁmw % mm

e Wt %ﬁcmw% A sppe &mmswwhmwwmm&nmwww Vifloowen o G0 ondtaies,
ihes ek s prvoiloms 800 | Complite b wikesn chdowion 7 »
g Soné Bl 48 8 TR TETTR W TR e e
o s P : L ’ ; » { :
Mmﬁxm 4amvmawﬁnm e sbpamses B i

wrptid vous ik sk ben ok
et e ¥ istvaach ot i esfocme. | Viletrsche sen bimy o
shine sepmn B

mm@m{% % m i sisgibins - ’ '
e Villtranchy son b | ¢ ; f -

Frobubinne gartie = K2 bos trals & la fobs .
L miplye qubelfocnse Valorantons o Monl gy

s et b Deun memé&&mmﬁm%?mwmm wtmi@m
s cvansis-1 YA e . aates 00, sk perdne g de weps o calon ¢

Il a été concu pour répondre a la problématique suivante : comment permettre aux éléves de
mieux appréhender la mathématisation des problémes en vue de les résoudre ?

Intéreéts et limites

Dans le fichier de calcul algébrique, telle que I’expérience a été menée, il n’y a pas eu de
retour papier de la part des éleves : la plupart n’écrivent rien, certains utilisent quand méme
un brouillon. Cet inconvénient est partiellement levé avec le fichier sur les graphiques
puisque les éleves posseédent la version papier de I’énoncé du probléme ; cependant, ils ne
laissent aucune trace des aides utilisées.

Certaines fiches ou certaines aides sont sous forme de QCM : a terme les éleves peuvent
trouver la réponse par élimination ou par titonnements et 1’intérét pédagogique du fichier
s’en trouve affecté. Le choix de ne pas fournir de réponse, dans d’autres fiches, évite cet
inconvénient ; par contre, il rebute nombre d’éléves qui n’arrivent pas a résoudre le probléme
et abandonnent faute d’avoir appelé le professeur a la rescousse.

Le fichier papier apparait donc complémentaire de la version informatisée : il permet aux
éleves de garder une trace de leur travail.

Autres ressources

Une fiche sur les inéquations
C’est une fiche traitant des inéquations simples du premier degré de type x + a<b ou ax<b,
créée d’apres des évaluations. Les nombres sont créés de fagon aléatoire et non figés comme
dans les fichiers papier.

Les éléves disposent d’une fenétre succinte des trois régles de manipulation des inégalités
lorsqu’ils actionnent le bouton “rappel”.
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Ils doivent fournir directement la réponse, sans possibilité d’écrire de calcul intermédiaire.

v+ 10

\ £ 7% 2% pppnetmaquation: - Neviape T3
-l a, b etk sonl des toanbees elatifs wows

NI R €k b st dquividente B a < b
.. mmm.} sﬁgmw 2y ko < kb oot Ggquivedenie ba < b k>0
i ke < bbemdquivelente ha = beik <0

N

S0

En cas d’erreur typique, c’est a dire pré-repérée lors d’une évaluation par exemple ou au
cours d’exercices, un message d’erreur ciblé apparait.

£ i ot - e

Rednoudse lox indguations seivamies e dowmers direeiement la péponse)FEppet |

x+JETT LT

EE

Ce type de fiche peut &tre réalisé dans un cadre précis, lorsqu’on maitrise la technologie sous-
jacente, et permet de répondre & un besoin identifié par le professeur. C’est une fiche non
statique, puisque générée de facon aléatoire. Elle est modifiable et perfectionnable : on peut
envisager la possibilité d’imposer aux éléves de citer la régle a utiliser. Le manque de temps
pour la conception n’a pas permis de mettre en oeuvre toutes ces éventualités.

Aplusix

C’est un correcteur de calcul littéral qui détecte les fautes lors du passage d’une expression a
une autre. Il permet d’utiliser tous les volets du calcul littéral du niveau collége, & savoir :
utilisation de formule pour calculer des valeurs ; manipulation d’expressions du type
factoriser-développer-réduire ; résolution d’équations ou d’inéquations du premier degré.

L’éleve est averti de la validité ou non de ce qu’il écrit par une double-fléche respectivement
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verte ou barrée d’une croix rouge. Il peut faire autant d’étapes qu’il veut, peut méme tester
deux stratégies différentes sur la méme feuille de calcul et il valide son résultat par une
touche spéciale (THE END).

[

{x-5)({6x+T) -5

{x-5) {6x+T-Sx-25] =0 |-

-4

1
e

it

=

Un clavier virtuel est présent pour introduire des caracteéres spéciaux comme les exposants,
les racines carrées ou les fractions. D’autre part, il ins€re automatiquement un symbole de
multiplication classique lorsqu’on actionne la touche * du clavier et de méme il introduit
directement un trait de fraction lors d’une action sur la touche / .

C’est un logiciel en cours de développement a I’époque de 1’expérimentation et qui ne
diposait alors que de peu de commentaires lorsque 1’éléve proposait sa réponse finale. A la
différence de LILIMATH [http://lilimath.free.fr/], ce logiciel ne fournit pas la réponse en cas
d’échec de I’éleve.
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4. DES SITUATIONS PROBLEMES

Dans notre conception de l'aide a apporter aux éléves, I'AIS doit aussi étre le lieu ol on prend
le temps de travailler collectivement a partir de situations riches et relativement ouvertes. On
sait qu'une telle approche peut "réconcilier" certains éléves avec les mathématiques et donner
une nouvelle assise a des connaissances dont le sens leur échappait complétement. Il nous
apparait de plus, que I’activité de recherche, source de difficultés et de blocages pour de
nombreux éleéves, est un theme important a travailler dans le cadre de 1’AIS.

Nous avons rencontré peu de ressources de ce type dans les documents examinés (voir partie
1 - paragraphe 3.5). L'une d'elles a cependant retenu notre attention et nous présentons ici la
maniére dont elle a ét€ mise en ceuvre par l'un d'entre nous.

4.1 Un exemple de situation-probleme

Le dispositif, décrit sur le site de I’Académie de Rennes propose une articulation entre un
travail sur une situation-probléme en AIS et une poursuite de ce travail en module : « I/ s’agit
donc de trouver un contexte plutét prospectif, assez riche et motivant pour [’éléve. L’idée
principale est d’essayer de le valoriser en le faisant intervenir aupreés des autres éléves aprés
une (ou plusieurs) séances d’aide pendant la(les)quelle(s) on préparera avec lui son
intervention. » (G. Macombe [46]).

Dans le document cité, le scénario proposé est :

- semaine 1 en AIS : I’éléve étudie et résout une situation probléme ;

- semaine 2 en séance de module : 1’éleéve présente le travail aux autres éléves puis il
accompagne les travaux d’un groupe en jouant le role de ressource ;

- semaine 3 en classe entiére : une synthése permet un retour pour tout le monde sur les
points fondamentaux apparus a I’occasion de la résolution du probléme.

L’ énoncé de la situation-probléme est le suivant :

A 9 heures, la bateau A est en A, et le bateau B est en B,. Le bateau A se dirige plein sud a
la vitesse de 9 milles par heure et le bateau B se dirige plein est & la vitesse de 12 milles par
heure.

A quelle heure la distance entre les deux bateaux sera-t-elle la plus petite?

(Variante pour introduire le probléme : vont-ils entrer en collision ?)

Ao X 4
| N

10 milles

Bo
Y
% s

4———— 15milles —————

La premiere année de recherche, nous I’avons testé tel quel. Nous avons ainsi pu mesurer son
efficacité, proposer quelques transformations pour le rendre encore plus pertinent dans le
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cadre de I’AIS, et expérimenter ces modifications dans une classe au cours de la deuxiéme
année.

Nous avons été€ amenés a modifier I’organisation des séances proposées ainsi que 1’énoncé de
la situation-probleme.

4.2 L'organisation retenue

Trois séances d’AlIS.

Il s’est avéré nécessaire de consacrer plus de temps au travail en AIS en le répartissant sur
trois séances ; et d’alterner travail individuel et travail de groupes. Les éleves se répartissent
en groupe de trois ou quatre. Cette organisation favorise la confrontation d’idées et les
débats ; elle n’interdit pas des moments de recherche ou de rédaction individuelle.

Les deux premiéres séances sont consacrées a la recherche et a la résolution du probléme, la
troisi¢éme séance a la préparation du travail en module. Durant cette derniére séance, les
éleves rédigent I’énoncé qu’ils poseront aux autres et préparent des aides pour les différentes
étapes de la résolution. Ils sont ainsi obligés de revenir sur les difficultés auxquelles ils ont été
confrontés et sur leur résolution du probléme.

Une séance en module.

L’organisation est la méme que dans le dispositif initial : aprés la présentation du probléme
par un de éleves de I’AIS, les éleves se répartissent en petits groupes de travail (3-4 éléves).
Chaque groupe est animé par un ou deux éléves de I’AIS. A la fin de la séance le probléme
doit étre résolu.

Syntheése en classe et travail personnel.

Une synthese est faite en classe entiere. Dans la classe ol le dispositif a été testé, deux
groupes ont ainsi pu présenter leur travail a la classe.
Il parait intéressant de demander ensuite a chaque éléve, dans le cadre d’un devoir maison, de
faire un compte rendu écrit de sa recherche. Cela permet de mesurer I’efficacité du dispositif
sur la classe et sur les éléves ayant participé a I’ AIS.

4.3 Le probleme posé

Nous avons gardé le probleme décrit précédemment mais en modifiant la maniére de le
présenter aux éléves en AIS.

Nous avons voulu mettre les éleéves en situation, en nous appuyant sur des documents et des
outils de navigation. De plus, nous avons cherché a ne pas faire référence a la modélisation
dans I’énoncé. Cette étape de modélisation nous parait un des points importants a travailler
dans une séquence d’AIS consacrée a la résolution de problémes. C’est pourquoi nous avons
supprimé la figure accompagnant I’énoncé initial et avons pris comme support des relevés
faits sur une carte marine.
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Le matériel de navigation

- une carte marine des approches de Saint Malo® (indispensable),

- un guide de navigation possédant un glossaire des termes marins'’,
- une reégle de Cras,

- un compas a pointes séches.

L’énoncé distribué aux éléves de PAIS

A 9 heures le bateau CAP ARMOR navigue a 12 noeuds, Cap Vrai 270°,
Point GPS a 9 heures : 48°50,00 N — 1°48,30 W

Au méme moment, le bateau VERS LE LARGE navigue a 9 noeuds,
Cap Vrai 0°, Point GPS a 9 heures : 48°40,00 N —2°11,00 W

Les bateaux vont-ils rentrer en collision ?

4.4 Le travail attendu

Les données sont proches de celles du probléme initial et aboutissent aux mémes calculs.
Mais s’ajoute un travail préalable de repérage et de report de longueur sur une carte qui nous
est apparu important pour des éléves en difficulté.

Les éléves ont d’abord a positionner les bateaux sur la carte, a partir de leurs coordonnées
géographiques. Ce travail n’a rien d’évident ; il nécessite une lecture approfondie des
éléments d’une carte marine (Echelle de Latitude, Echelle de Longitude)

Ils ont ensuite a tracer les routes des deux bateaux. Ils peuvent ainsi réfléchir a la rencontre
éventuelle des deux bateaux : pour un certain nombre d’éléves, les deux routes se croisant, les
bateaux se rencontrent « forcément ». Le débat de groupe et I’utilisation du compas & pointes
séches leur permet de changer d’opinion. Sur I’échelle de Latitude, une minute correspond a
un mille. En reportant cette distance a 1’aide du compas, sur les routes de chaque bateau, ils
peuvent estimer la position de chaque bateau a 10 heures et la distance au point de rencontre
des deux routes leur restant a parcourir (3 milles pour CAP ARMOR et 1 mille pour VERS
LE LARGE). Les éléves peuvent alors conclure que les bateaux ne vont pas rentrer en
collision (par exemple CAP ARMOR atteindra le point de rencontre a 10 h 15 - a cette heure
VERS LE LARGE I’aura dépassé).

Ce travail permet une bonne appropriation du probléme ; il s’avére étre un préalable
nécessaire avant toute modélisation, toute approche numérique ou fonctionnelle comme celles
décrites dans le document [46]. Cet étape trop souvent implicite dans les activités en classe
prend toute son importance en AIS.

°Du Cap Fréhel a la Pointe du Grouin, approches de Saint Malo, SHOM 7155L, 1 : 50 000
10 par exemple Le cours de Glénans, Seuil, 2002
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A l’issue de ce travail, le professeur va pouvoir poser la question: « A quelle heure la
distance entre les deux bateaux sera-t-elle la plus petite ?».

Approche numérique : elle peut étre suggérée en demandant de calculer la distance entre les
bateaux a différents instants. Elle oblige & une modélisation géométrique du probléme : par
exemple, a I’instant 1 (heure) calculer les distance RC, RV, puis V,C,.

R 4 c
L
Vi
v

Approche fonctionnelle : elle reprend le travail numérique en introduisant une variable
temps t. Elle revient a exprimer les distances en fonction de t. Une exploration graphique a

I’aide de la calculatrice (ou le tableur) permet de conjecturer a quelle heure la distance est
minimum.

Cette conjecture peut ensuite é&tre démontrée (en démontrant que, pour tout z, d*(r)-1 = 0).
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PRESENTATION

Les quatre types d'outils présentés dans la partie 2 ont été expérimentés dans des séances
d'aide individualisée en Seconde (et aussi pour certains - les fichiers informatisés - en classe
de Troisiéme).

En AIS, quatre scénarios principaux impliquant ces outils ont été mis en ceuvre :

e Celui que nous appellerons par la suite le scénario A combine trois des outils décrits

précédemment et concerne le calcul algébrique :

- il s'appuie au départ sur l'outil de diagnostic PEPITE qui permet de repérer les
difficultés particulieres de certains éleéves en calcul algébrique ;

- des items de PEPITE sont ensuite utilis€és comme supports pour des entretiens
individuels ;

- pendant les séances ol se déroulent ces entretiens, des supports d'apprentissage auto-
dirigé sont proposés aux autres €léves du groupe.

* Celui que nous appellerons le scénario B privilégie 1'un des outils, les supports
d'apprentissage auto-dirigé, et une pratique de type tutorat.

* Le scénario C s'appuie quant a lui sur un support de type situation-probléme pour mener
des entretiens individuels.

* Le scénario D est aussi construit autour d'un support de type situation-probléme mais
cette fois comme point de départ pour créer une dynamique de travail impliquant des
séances d'AIS, des séances de module et des séances en classe entiére.

Seuls les scénarios A et B feront ici l'objet d'un compte-rendu d'expérimentation. Les
principes des scénarios C et D ont été décrits dans la partie 2 et ne sont pas repris ici.
Rappelons une nouvelle fois que ce travail d'ingénierie ne figurait pas dans les objectifs
initiaux du groupe de recherche et que les expérimentations réalisées sont largement
insuffisantes pour valider les supports développés et les scénarios mis en ceuvre. Elles avaient
surtout pour but de constituer un premier test des outils retenus et de faire apparaitre quelques
pistes pour des recherches ultérieures.
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1. LES EXPERIMENTATIONS EN AIS

1.1 Expérimentations du scé€nario A : présentation
La problématique

L’analyse des documents concernant 1’Aide Individualisée, a permis de faire un double
constat :

- le principe d’Aide Individualisée pose probléme par la nature méme du contrat qu’il peut
mettre en place tendant a déresponsabiliser I’éleve ;

- dans la pratique, certaines démarches d’aide individuelle mises en place et ayant donné
matiere a publication, ont montré tout I’intérét d’un tel dispositif.

Ces réflexions nous ont amené a envisager différentes stratégies d’AIS, visant a la mise en
place d’un contrat d’aide efficace, et axées sur la motivation de 1’éléve et ’autonomie.

Le dispositif « Entretiens individuels et travail autonome » que nous avons élaboré puis testé,
tente de répondre a la question : comment aider les éleves en difficulté en favorisant leur
autonomie ?

Le dispositif

11 s’appuie sur deux documents :

- une évaluation' des compétences en algébre a I’entrée en Seconde, que tous les éléves de
la classe ont passée en début d’année ; une grille de codage permet de quantifier la
réussite aux items et d’analyser les erreurs suivant une typologie définie ;

- un fichier” sur le calcul algébrique qui valorise I’autonomie des éléves.

L’organisation des séances est la suivante :

* Comme durant les séances habituelles d’aide individualisée, un petit groupe d’éleves
(environ six éléves) y participe.

* Le principe général adopté est le « volontariat incité sous contrat ». Un éleve qui veut
venir en AIS peut venir ; un éléve qui ne veut pas venir n’est pas obligé de venir. Le
professeur s’appuie sur les résultats des évaluations pour inviter des éléves. Une
inscription préalable est obligatoire ; elle engage 1’éléve a venir un certain nombre de
séances ; toute sortie doit étre discutée avec 1’enseignant.

e Les éléves travaillent en « autonomie » a partir d’un fichier. Ils peuvent tre amenés a
travailler en petits groupes ou tout seul.

e Au cours de la séance, le professeur fait passer un ou deux entretiens individuels de
vingt minutes chacun. L’évaluation de début d’année sert de support a I’entretien.
Pour chaque éleéve, le professeur a sélectionné un exercice représentatif des erreurs. Il
propose un extrait de sa copie. Les entretiens sont enregistrés afin de leur donner un
caractére particulier et de permettre au professeur une réécoute ultérieure.

! A partir de la base d’exercices du logiciel PEPITE décrit dans la partie 2.
2 C'est le fichier initial de 'TREM de Rennes qui a été utilisé pour cette expérimentation ; voir [14].
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1.2 Expérimentation du scénario A : compte-rendu n°1

La mise en ceuvre

L’évaluation

L’évaluation s’appuie sur une analyse didactique de 1’algebre élémentaire enseignée en fin de
collége et en seconde.

Elle a pour ambition « d’évaluer en termes de réussite / échec les capacités de traitements
algébriques (transformer des expressions algébriques, les interpréter....) ...et d’autre part
analyser en terme de cohérence les capacités 2 mobiliser les lettres et les objet mis en jeu, et 2
manipuler les écritures dans les différents registres de représentation.... ».

Elle a été proposée a I’ensemble des €leves de la classe en début d’année. Sa grille de
correction a permis de mesurer les difficultés des éléves suivant leur réussite aux différents
items mais aussi d’analyser plus finement certaines de ces difficultés.

Les résultats ont d’abord été utilisés pour sélectionner les éléves « invités » aux séances
d’AIS, selon un critére quantitatif de réussite aux items : les sept éléves ayant obtenu des
scores inférieurs a 9/22 ont été invités.

I1 est a noter qu’ils ont tous participé a I’AIS durant la période d’expérimentation, mais avec
une assiduité variable. Un éléve volontaire pour I’AIS (Théo) ne faisait pas partie de la liste
des invités (14/22). Il a néanmoins participé aux séances et passé un entretien.

La grille de codage proposée a aidé I’enseignant a cerner et analyser les difficultés propres a
chaque éleéve, puis a sélectionner pour chacun un exercice support a I’entretien.

Les séances

L’expérimentation a été réalisée durant cinq séances consécutives d’aide individualisée. Les
séances ont lieu une semaine de 13h a 14h et la semaine suivante de 15h & 16h (ajustement
d’emploi du temps).

Trois observateurs ont assisté a trois des séances ; ils ont ainsi pu observer le dispositif
général mis en place et mesurer le degré d’efficacité du travail en autonomie.

Tableau des séances

Séance Eléves inscrits Entretiens Observateur
13 octobre Armand Armand
Théo™ Samir
Gérard
Yannick
Samir
20 octobre Armand Yannick Christine
Théo Gérard
Gérard
Yannick
Samir™
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10 novembre | Peter ~ Tristan Marie-Hélene
Max” Peter
Tristan™
Yannick
Tom
Théo
Armand

17 novembre | Peter Théo Anne
Max Tom
Yannick
Tom
Théo
Armand

24 novembre | Peter
Max Max
Yannick
Tom
Théo
Armand

Nouvel éleve en AIS

Eléve quittant I’ AIS, aprés accord de I’enseignant

Cet éleve a été malade une semaine, puis s’est trompé d’horaire la semaine suivante.

Cet éleve est un bon éleve (score 14/22) qui s’est porté volontaire pour I’ AIS et I’entretien.

*k
wkok

eokokk

Les entretiens

@ Eléve 1: Samir

Score a I’évaluation : 8/22

Samir est un él¢ve instable : il a de gros problémes de concentration en AIS, ne peut fournir
un travail autonome. Il est méme souvent dérangeant.

Ses résultats d’évaluation montrent qu’il a des possibilités. Il est capable en classe de
réflexions intéressantes.

Ses résultats scolaires sont inquiétants.

Aprés discussion, il décide de ne plus venir en AIS pour quelque temps.

L'entretien porte sur I’exercice 3 de 1’évaluation (reconnaissance somme/produit, développe-
ment d’expressions).

Expressions Vrai/Faux |Note ici les calculs réalisés
7. T ot~ Lyl i
“2(x=3)(x+1) Faoux - Lo LRI )
:;/:’;-:E U 2 . £
Fau)‘ -2L>x -1 =X —\) ¥
20 _3 -2+ 8.
e u—rsw-; \ 2

206-3)x-D  IFaox L=~ 3R +H)

20c-3)-2x(x-3) | FAox [-TXE6-22ct-6
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Difficultés repérées a ’exercice 3

Lors du développement de I’expression —2(x—3)(x+1) il traite le produit (x~3)(x+1) comme
une différence, ainsi (x—3)(x+1) devient (x~3-x-1)

De méme lors du développement de (x—1)% il traite le produit (x—1)(x~1) comme une
différence : (x—1)* devient (x—1-x—1)

Une troisiéme erreur repérée concerne encore le développement d’un produit de facteurs :
(x-3)(x~1) devient (x—3 x x+1)

Enfin une quatri¢me erreur est repérée lors du développement de —2x(x—3) qui devient

2x*-6
Résumé de ’entretien

En relisant son travail, Samir trouve rapidement la quatriéme erreur.

Il dit avoir du mal & développer, ne pas avoir I’habitude.

Premiére erreur: il reconnait avoir enlevé les parenthéses et refait alors le calcul
correctement.

La deuxiéme erreur est aussi repérée facilement.

Il résume ses erreurs : c’est la priorité des parenthéses, les carrés .....

Lorsqu’il lui est demandé de donner un exemple ot il pourrait illustrer ces mémes erreurs, il
donne d’autres erreurs effectivement non rencontrées : il donne une équation 2x+2 = 8, il
parle des problémes « de changement de signes » qu’il ne fait pas toujours.

Il donne ensuite ’exemple —4(x—3)*+2 o il dit qu’il aurait pu faire I’erreur « de faire d’abord
—4x+12 et au carré ensuite ».

Il lui est demandé en fin d’entretien d’imaginer une erreur dans le développement de
(a+b)(a+3). 1l donne un développement juste (a*+3b+ba+3b) qu’il estime faux.

On lui demande alors de donner un développement juste : il donne le méme et prend
conscience que sa proposition fausse était en fait juste. Il finit alors par trouver un
développement faux en proposant (a+b+a+3).

m Eléve 2 : Armand

Score a I’évaluation : 8/22

Armand est un éléve trés peu expansif avec les adultes. Durant ces séances d’AlS, il s’est
révélé trés peu autonome.

Ses résultats scolaires sont trés justes.

L'entretien porte sur 1’exercice 5 (aire d’un rectangle a 1’aide de lettres) dans lequel Armand
avait donné des réponses fausses.
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EXERCICE 5

A. Voici un rectangle : b

Indique comment tu calcules I’aire de ce rectangle
(e 5y K (‘e 3 a:‘)
{Q«b)
(320) < 3h
& o) kew
(L\Q &-b) x3

Difficultés repérées a l’exercice 5 de 1’évaluation

L’expression de I’aire donnée s’avére fausse (a*+3)(b+a?).
Dans le tableau ou il fallait entourer des expressions égales a 1’aire du rectangle, il a
sélectionné des expressions fausses, coexistant avec des expressions justes.

Résumé de !’entretien
Il trouve son erreur : il a écrit a” au lieu de a mais il ne sait pas pourquoi il a fait cela.
Il reprend chacune des lignes écrites et les corrige.
Il cherche ensuite le développement de I’expression de I’aire du rectangle :
(a+b)(a+3) devient a*(b+3).
Il se rend compte qu’il a fait une erreur mais n’arrive pas a I’expliquer. Il aboutit ensuite a la
forme développée exacte.
Dans la suite de I’entretien, il retrouve dans le tableau proposé, les expressions qui ne
correspondent pas a |’aire.
Par exemple 3ax3bxa’xba est reconnu comme ne pouvant pas aller car « il faudrait des
plus ».
11 se réfere a la figure pour vérifier la pertinence des calculs proposés.

m Eléve 3 : Yannick

Score a I’évaluation : 9/22

Yannick est un éléve qui éprouve de grosses difficultés d’adaptation a la Seconde. Il a du mal
a s’intégrer dans la classe. Il est trés assidu aux séances d’AIS. Il manifeste souvent la
volonté de bien faire.

Ses résultats scolaires sont insuffisants, ce qui le décourage.
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Cet entretien a été entiérement retranscrit (voir annexe 4).

II porte sur I’exercice 3 de I’évaluation (reconnaissance somme produit, développement
d’expressions).

3° Soit ’expression —2x” +4x+6.
Remplis le tableau ci-dessous en indiquant si les expressions (1), (2), (3), (4) sont
égales i ~2x” +4x+6

Expressions Vrai/Faux |Note ici les calculs réalisés
“2(x-3)(x+1) >y | i:: t.s’/'ff,—u‘_g*‘ﬁ +
AT K cs AL+
2(x—1)* +8 Mnmﬁ; “i’«'j;%";;l T APy <
-1 | At RO T
232D el LTS T T

Erreurs repérées
Probleme de traitement d’un produit de 3 facteurs (1 calcul) dans la premiére et la troisiéme
expression ; il transforme des produits en somme, avec pseudo distributivité du facteur :
— 2(x-3)(x+1) donne —2x+6-2x-2.
Erreur dans I’identité remarquable (x—1)* donne x*~2x—2+1
Le dernier développement est bien traité (reconnaissance d’une somme)

Résumé de ’entretien

Le début de I’entretien porte sur le traitement de —2(x-3)(x+1). Il apparait que pour Yannick le
calcul doit nécessairement commencer par le développement de (x—3)(x+1).

11 1ui est proposé un exemple (x+4)x6x(x—1) dans lequel il traite (x+4)x(x—1) en premier.
Enfin, sur I’exemple numérique (2+3)x6x(4-1) il lui est demandé de trouver plusieurs fagons
de faire ce calcul. Il finit par faire (5x3)x6. Il réalise ensuite que 1’on peut aussi faire
(6x3)%5.......

m Eléve 4 : Gérard

Score a I’évaluation : 4/22
Gérard est un éleéve qui perd pied des le début de I’année. Il manque d’assurance.

L'entretien porte sur I’exercice 3.
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3° Soit I'expression —2x* +4x +6.
Remplis le tableau ci-dessous en indiquant si les expressions (1), (2), (3), (4) sont
égales 3 ~2x* +4x+6

Expressions Vrai/Faux |Note ici les calculs réalisés

<L 3T (4]
Hr e, You x. | -2 Coctalyyoe -3

clyoc 8% -3 .
BLS et ﬂ%?z Lo B ToT3b T
Lt - Cocelh -
| 20x-D+8 Youx. it “’z‘%ﬁ'?&’é_“:
—2(x—3)(x~1) '[f - ;\(;—.-4\5 \
-2 [t
F(—}U'k 29 -39;7_‘5‘—

- 3.7 ESTE
23269 [ (-%L"isu To o) -

boocd 2AD 0 A9, 10 o

Erreurs repérées

Transformation de sommes en produits dans le troisieme développement
Des erreurs mineures par ailleurs : (x—1)* = x*+2x-2
Erreurs de signe : —3x+x = 4x

Résumé de ’entretien

Lors de I’entretien, Gérard explique sa difficulté a comprendre I’expression

—2(x-3)(x+1) : dans quel ordre effectuer le produit ?

I1 lui est proposé d’inventer un exemple numérique : —2(3+5)(6+7) et de calculer de plusieurs
facons .

Il est alors persuadé que —2 (3+5)(6+7) = -2 ((3+5)(6+7))

11 distribue (3+5)(6+7) ! apres des calculs fastidieux, il réalise 1’égalité.

I1 développe ensuite de 2 manieres —2(x—3)(x+1) ainsi que (2xb)xc = 2x(bxc)

® Eléve 5 : Tristan

Score a I’évaluation : 3/22

Tristan est un éléve étonnant en classe, trés intéressé, parfois trés pertinent dans ses
réflexions, ayant une trés bonne intuition mais dont les résultats sont catastrophiques en début
d’année.

L’entretien porte sur 1’exercice 3

égales & —2x” +4x+6

ol

Expressions Vrai/Faux |Note ici les calculs réalisés
T LYo PrLX % B
2(x-3)(x+1) ?m A
_:.(&a-z%u;)q—_g A
2008 Nnese AL e

= -2 C(.Q—-:JC. 3“‘+3) ?

—2(x—3)x-1 ...-Z & &cm-

=(-9.¢46.) 2x248x) !

2(x - 3) - 2x(x -3)
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Erreurs repérées

Transformation dans certains cas de produits en somme avec pseudo distributivité du facteur :
— 2(x=3)(x+1) donne —2x+6-2x-2.

Par contre ~2(x-3)(x—3) donne —2(x*~x—3x+3). De plus I’identité remarquable (x—1)? est bien
utilisée.

Résumé de I’entretien

L’entretien porte sur le premier développement : trés rapidement, Tristan énonce : « il faudrait
d’abord multiplier -2 par (x-3) puis multiplier le résultat par (x+1) » : il repére qu’il a
distribué -2 sur (x—3) et sur (x+1) mais il n’arrive pas a voir que pour le faire il a transformé
un produit en somme.

Il analyse son erreur : « j’ai pas pris le temps de réfléchir, de bien regarder »..

Il effectue alors le développement et trouve le bon développement en faisant une erreur de
type 31 : 2(x-3)(x+1) = 2x+6(x+1) = —2x*-2x+6x+6

On lui demande alors d’inventer un exemple illustrant son erreur. Il ne le fait pas mais analyse
assez clairement son erreur : « j’ai pris le facteur et Je I’ai multiplié pour tous les nombres
entre parentheéses, alors qu’en fait il faudrait le faire en deux étapes : d’abord prendre les deux
premiers facteurs et les multiplier puis prendre le résultat et multiplier par I’autre
parenthése ».

L’entretien porte alors sur ’erreur 31 qu’il vient de faire.

Un calcul lui est proposé 2x+3(x—1) ; il I’effectue correctement : 2x+3x—3 = 5x-3

Il réalise que précédemment il a traité autrement un calcul analogue mais il ne trouve pas
choquant d’appliquer deux techniques différentes : il ne sait pas quelle technique choisir.
Apres un questionnement répété, il finit par réaliser que I'usage des parenthéses permet de
différencier ces deux calculs.

B Eleve 6 : Peter

Score a I’évaluation : 9/22
Les résultats scolaires sont en-dega de 1’évaluation. 11 dit avoir du mal a s’adapter a la
Seconde, et trouve que tout est beaucoup plus difficile qu’au college. :

L’entretien porte sur I’exercice 3 :

3° Soit I’expression —2x? +4x +6.
Remplis le tableau ci-dessous en indiquant si les expressions (1), (2), (3), (4) sont
égales 3 —2x* +4x+6

Expressions Vrai/Faux |Note ici les calculs réalisés
U= -3)(x4Y: (Zx 4+ 6) x (T x4) =
—2Ax-3)x+1) UAM . -Zu;zz—.;z Yéa yé = 2t rbx o8

O CXP VLS R AL T 6% o
<w - 22"4} 2 -

a3 (% -4 T R (Z D)
2(x-3)(x-1) QM ctxPytz +éz -6 & - 2at4Fx -6

Wi
-2(x-3)-Tx[x -3): 2% 46 = 2 x
Q anne bt b 26T

~2(x-1)*+8

-2(x - 3) - 2x(x -3)
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Erreurs repérées

Peter semble utiliser correctement la distributivité.
En revanche, il ne posséde pas les identités remarquables. Cette lacune a été repérée dans
d’autres situations en classe.

Résumé de ’entretien

En début d’entretien, il est demandé a Peter de reprendre ses réponses a 1’exercice 3, de les
commenter et de repérer si elles sont justes ou non. Il ne voit pas. Le professeur lui demande
alors de revenir sur son deuxiéme calcul (erreur dans le développement de (a—b)?). 1l refait la
méme erreur : (x—1)> = x>~1 et, devant D’insistance du professeur, repére son erreur sans
réussir a donner le développement exact. Il commence alors le développement de (x—1)(x-1),
qu’il ne finit pas pour arriver 2 x>~2x+1. Il avoue «¢a me rappelle quelque chose». Le
professeur lui demande de préciser ce quelque chose et de donner la régle générale.

Il réfléchit et écrit (a—b)* = a*+2ab+b

Le professeur ne dit rien sur son erreur mais lui demande d’autres régles similaires.

Il commence (a+b)* et réalise qu’il s’est trompé précédemment ; il essaie de trouver son
erreur.

11 finit par dire «je pense que (a—b)* = a>~2ab+b>», sans en étre complétement convaincu.

Il retrouve son erreur dans le calcul et finit le développement de —2(x—1)*+8 en faisant une
erreur de signe dans la distribution de -2.

B Eléeve7: Tom

Score a I’évaluation : 6/22

L’entretien porte sur I’exercice 3 :

3° Soit Pexpression —2x” +4x+6.

Remplis le tableau ci-dessous en indiquant si les expressions (1), (2), (3), (4) sont
égales 3 —2x” +4x+6

Expressions Vrai/Faux |Note ici les calculs réalisés
“2Cea )T )= ~Lac -3 (o 1)=
Favx |-zx?.34+4=-2oc%-10.
£x e

~2(=3)x+D)

2 (-7 8= ~T(xt-17)6=
2(x-1?+8 Fovr | goe2 ~1+8=-2x%sZ
“Z{z-3)(x-1T = ~2x +8(oc-1) =

—2(x—3}x-1 S 2 .,
BN |-2oc+6 ~4 = ~2h4+ S, r
3 ~I(xc-3) ~2x(¥-3) = ~2o¢+6 = Zx(x-3)}
-Z(X-3)'2x(x‘) Fﬁf/)('- 2r2z 48~ 3¢~ 3 Zoc-2xt, (,3)!|

Erreurs repérées

Dans plusieurs développements a effectuer, Tom distribue un nombre devant une parenthese
en enlevant les parenthéses : a(b+c) = ab+c. Cette erreur indique une méconnaissance du role
des parenthéses et des regles de priorité, conduisant a un calcul incorrect :

ex 1:-2(x-3)=-2x-3;ex2:2(x~1)=-2x-1.
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Dans le troisieme calcul, il développe correctement —2(x—3), mais ne conserve pas la
parenthése pour écrire le résultat —2x+6 et effectuer la suite du produit.
Par contre dans le dernier calcul, il développe correctement —2(x—3) mais pas 2x(x—3).

Enfin, dans le deuxiéme calcul, il applique un mauvais développement : (a-b)* = a>-b*

Résumé de ’entretien

En début d’entretien, Tom trouve rapidement son erreur dans le premier calcul écrit :

—2(x-3) = 2x-3 ; « j’aurais dii multiplier -2 par -3 ». Il commet alors une erreur de signe
dans la multiplication -2 x 3.

Il n’arrive pas a décider si -2(x-3) = -2x-6 ou si —2(x—3) = 2x+6 .

« le moins que je mets la, je le remets la ou heu, non » se demande-t-il ?

I1 lui est demandé d’énoncer la régle générale qu’il utilise ici et de proposer un exemple de
calcul. Il s’en suit une discussion sur le calcul avec des relatifs : Tom semble mélanger la
régle des signes de la multiplication avec I’addition de relatifs. Par exemple —-6+(-3) = 9.

Tom propose comme exemple —6(3x—1)(4x+5).

Cet exemple permet de le questionner sur la reconnaissance somme/produit et de reprendre
avec lui les différentes étapes du développement. L’utilisation des parenthéses dans les étapes
intermédiaires s’avere hésitante : —-6(3x—1))(4x+5) devient —18x+6(4x+5), il n’ajoute qu’apres
relecture les parenthéses.

La suite de I’entretien porte sur le deuxiéme calcul oli intervient une identité remarquable.
Aprés hésitations et questionnement, le développement de (x—1)* finit par &tre fait
correctement.

La deuxiéme étape (développement de —2(x*—2x+1)+8) pose probléme. Tom hésite dans le

traitement de —2(x*~2x+1). C’est I’occasion de rediscuter sur la reconnaissance somme produit
et la régle de distributivité.

m FEléve 8 : Théo

Score a I’évaluation : 14/22
Cet entretien a été enti€rement retranscrit et analysé (voir annexe 5).

L’entretien porte sur 1’exercice 8.

AIS maths : de quels outils avons-nous besoin ? — Irem de Rennes 83



XERCICE 8

Un prestidigitateur-est sir de Jui en réalisant le tour suivant. H dit & un joueur :
«Tu penses un nombre, tu ajoutes 8, tu multiplies par 3, tu retranches 4 tu gjoutes|
ton nombre, tu divises par 4, tu ajoutes 2, tu soustrais ton nombre : tu as trouvé

77

L’ affirmation est-¢lle vraie 7 Justifie ta réponse.
S on WA 2= %+3= eud = g -4y = Yy R =

54 =1212=15-2=1 gck marche s‘:\evs
pend B .

5 Von prend oo = Y0 ¥® 2 \OBX D = Bl —4="Seg
'3)?‘_01'\“)'—«"20 4_.‘4‘:.%‘\'2 -;.!0?-‘00:4 CLL ch’{'

o geur 0@

Théo est un bon éléve, sérieux et consciencieux, mais qui manque de confiance en lui. II est
volontaire depuis le début d’année pour participer a I’ AIS.

Dans son évaluation de début d’année, les techniques algébriques sont bien maitrisées. En
revanche, 1’utilisation des lettres pour prouver une propriété n’est pas naturelle. C’est
pourquoi I’exercice 8 lui est proposé, dans lequel il n’a pas utilisé une démarche algébrique
pour valider une conjecture, en restant sur des exemples numériques.

Résumé de I’entretien

Le début de I’entretien porte sur le sens de la preuve : qu’est-ce qu’une preuve ?

Pour Théo, « j’ai pris un nombre 8, j’arrive a 7 ; j’en ai conclu que ¢a marchait avec 8 ; mais
ca peut peut-&tre marcher avec un seul nombre, donc j’ai pris un deuxieme nombre 100 et ca a
aussi marché pour 100. J’en ai conclu que ¢a marchait pour tous. »

Une question lui est posée : est-ce que tu peux apporter une preuve ?

Théo est dérouté, ne voit pas.

I1 lui est alors demandé s’il se souvient d’un probléme analogue abordé en cours ou la
question était de prouver.

Il cite un exemple : « quand on a un triangle et ses mesures, il faut prouver qu’il est
rectangle ».

I1 lui est proposé un exercice du livre : « les propositions sont elles vraies ? : si n est premier,
n+1 n’est pas premier , si n+1 n’est pas premier 7 est premier ».

Théo propose de remplacer n par une valeur et de voir. Il prend n=2 et déduit que la premiére
proposition est fausse.

Il percoit que pour démontrer qu’une affirmation est fausse il suffit de trouver un contre
exemple, par contre il ne voit pas comment démontrer qu’une affirmation est vraie.

Il pense a utiliser la liste des nombres premiers établie en cours.

11 lui est proposé un autre exemple : « prouver que si n est premier et plus grand strictement
que 2, alors n+1 n’est pas premier ».

Il propose : « on prend un nombre au dessus de 2 et lui ajoute 1 et on regarde ».

Le professeur insiste alors « Comment fait-on pour ne pas rester sur des exemples lorsqu’on
travaille sur des nombres ? »

Théo capitule : « j’aime pas les chiffres ».
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Le professeur lui répond « Quand on n’aime pas les chiffres on les remplace par quelque
chose. », et Théo aussitdt « par des lettres », le professeur « tu aimes bien les lettres ? »
Théo choisit la lettre « a » et démontre que 1’algorithme de calcul donne 7.

Synthése sur les entretiens

Du c6té du professeur, il est important de noter que la pratique d’entretien était nouvelle :
s’entretenir avec un éléve durant un temps de classe est pratique courante, mais lui consacrer
un temps défini, centré sur un travail sélectionné au préalable par le professeur et intégré dans
un dispositif construit est nouveau.

Seuls, quelques principes avaient été définis au préalable :

- que I’entretien ait comme support un travail déja réalisé par I’éleve ;

- qu’il soit enregistré pour étre réécouté par le professeur ;

- que le professeur concentre son attention sur 1’écoute de 1’éléve et qu’il intervienne le
moins possible pour donner un avis sur le travail.

Suite a cette série d’entretiens, le bilan que le professeur en fait est positif. L’effet
« entretien » ressenti par les observateurs durant les séances, 1’a été a plus long terme en
classe. Les entretiens lui ont permis une meilleure perception des difficultés de ses éleves.
L’exercice de réécoute, méme s’il est difficile et sans complaisance, lui a permis d’apprendre
beaucoup sur sa pratique. Il regrette le caractére parfois inquisiteur qui s’en dégage, ressenti
aussi par les observateurs, trouvant que I’on avait tendance a "s’échiner " sur le malheureux
éleve.

Du c6té des apprentissages, on peut faire quelques remarques :
* Les entretiens ont effectivement porté sur les difficultés repérées au préalable.

e Dans les difficultés liées aux techniques algébriques, si les éleéves repérent assez vite leurs
erreurs, ils n’arrivent pas forcément a les corriger et surtout a les expliquer. Ils raisonnent
souvent en terme d’action, se référant a leur propre expérience de réussite ou d’échec et
non aux régles du calcul algébrique. Peuvent méme coexister dans leur esprit deux
techniques qui ne produisent pas le méme résultat. Ils s’appuient alors sur leur expérience
qui leur dit que souvent ces techniques marchent, et non sur la notion de vérité
mathématique. En quelque sorte, ils attribuent a chaque technique algébrique un
coefficient de réussite et se déterminent en fonction de ce coefficient.

*  Pour amener les éléves & prendre conscience de leurs erreurs mathématiques, le professeur
s’est parfois appuyé€ sur le « faire faux », demandant a 1’éleve d’appliquer son erreur sur
un exemple.

L’autonomie

Les observateurs présents durant les séances se sont plus particuliérement intéressés aux
éléves en autonomie (voir exemple annexe 6).

La premiere séance a donné lieu a une observation rigoureuse des comportements des éleves :
organisation des groupes, comportement de chaque éléve, travail réalisé.
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Le bilan de cette séance a été plus que mitigé :

- beaucoup de dispersion,

- des éleves n’ont rien fait durant la séance,

- les éleves commencent une fiche et arrétent le travail au premier blocage,

- pas d’échange entre éleves sur les difficultés rencontrées,

- une attitude trés scolaire « faire semblant de travailler devant le professeur»,
- un seul éléve a travaillé en réelle autonomie.

La suite des observations a été plus encourageante, faisant apparaitre une évolution positive
de I’autonomie des éleves.

A cela, plusieurs explications :

- d’abord, un effet habitude ; les éléves intégrent, au fur 2 mesure des séances, les régles du
travail en autonomie ; le contrat s’instaure progressivement ;

- il a aussi été observé un « effet entretien », un changement de comportement des éleéves
juste apres leur entretien ; pour certains, ce changement s’inscrit dans la durée ; pour
d’autres, il s’est traduit par I’abandon de 1’AIS (2 éleves ne sont plus venus aux séances
suite a I’entretien) ;

- enfin, un « effet professeur » qui a organisé différemment les séances, s’intéressant
davantage au travail en autonomie entre les entretiens.
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1.3 Expérimentation du scénario A : compte-rendu n°2

Ce compte-rendu concerne quatre entretiens menés avec des éleves de Seconde en AIS,
durant trois séances. Faute d'observateur disponible, il n'a pas ét€ possible d'observer le travail
et le comportement des éléves travaillant en autonomie sur le fichier de I''REM de Rennes
[14] pendant que je m'entretenais avec un de leurs camarades.

Les éléves choisis pour ces séances d'AlIS l'avaient ét€ sur la fréquence des codes M de
I'évaluation PEPITE qui codent le degré et le type de manipulation formelle des expressions
algébriques ou numériques.

Les contenus abordés lors des quatre entretiens portent sur les puissances (il est possible
qu'influencée par le choix de la premiere éleve, j'aie infléchi plus ou moins consciemment le
choix des suivants), avec des variantes pour deux éléves : reconnaitre si une expression est

1

une somme ou un produit, égalité @* = 2a, calcul de 7+ %

Eléve 1 : Julie

Erreurs repérées dans les exercices 1 et 2

L'égalité 5° +5> = 5° est considérée comme vraie et il y a une contradiction entre sa réponse a
la premiére ligne de l'exercice 1 (5’ x5’ = 5° non entourée) et sa réponse a la premiére ligne de
l'exercice 2 (a’a’ = a’ est considérée comme vraie )

EXERCICE 1
Entoure ci-dessous la ou les égalités vraies :

[5x5=5 | (5+5=5) | 5x5=15 | 5x7=>5 F{
M1

EXERCICE 2

1° Les propriétés suivantes sont-elles vraies pour toutes valeurs de a ? Justifie ta réponse.

Vrai/Fauz Justification

da’ =a° VAQ.
=2  Foue azaxa /2a=<xa

3,2 6 T £

adat=a Yoo | A&
4a*+3a* =7a° | Vios

@=ata  [Foue e X

2=Q [T |2 at =< /] (%<& xa®

3+50=8a [Foues [3+Sa=3+Sa/3a=Sar3a

x_a,e‘:: &5

AIS maths : de quels outils avons-nous besoin ? — Irem de Rennes 87



Résumé de l'entretien

Je lui propose de regarder son travail et de choisir le ou les exercices sur lesquels elle souhaite
revenir. Elle élimine rapidement les exercices sur lesquels elle n'a pas éprouvé de difficultés
et pour lesquels ses réponses sont correctes. Ensuite, apres une 1€gere hésitation, elle choisit
les exercices 1 et 2.

Dés le début de l'entretien, il s'avére que cette éléve ne maitrise pas la notation a” : pour 5°,
elle hésite entre "5 suivi de trois zéros" et 5x5x5 ; pour 4’ elle hésite cette fois entre 4x7 et
4x4x4x4x4x4x4. Elle ignore le mot "exposant". Elle choisit finalement la signification
correcte de I'écriture a”, a et p ayant des valeurs numériques mais un peu plus tard elle
remplace 2* par 8 et 2° par 6. Ma question sur l'opération effectuée la conduit a reprendre son
calcul et a le faire correctement.

La suite de I'entretien porte sur la multiplication de deux puissances d'un méme nombre. Elle

connait la régle classique mais est incapable de la justifier :

«Le professeur : Est-ce que tu peux m'expliquer pourquoi @ multiplié par a” est égale a a***.
Julie : Ben parce que c'est une régle. Je sais pas. On a appris ¢a en physique »

L'examen d'exemples me semble 1'aider a donner du sens a cette régle. Lorsqu'enfin je lui
demande de calculer @ x a”’, la réponse arrive aprés un tout petit temps de réflexion : « on
n'a plus besoin que d'additionner ¢a et ¢ca maintenant, ¢a fait a exposant 50 plus 37, 87» elle
me montre en méme temps les exposants et €crit le résultat correct.

Eléve 2 : Marie
Cette éléve est travailleuse mais peu sfire d’elle en mathématiques. Il s’est avéré un peu plus
tard qu’elle ne maitrisait pas 1’addition et la multiplication de deux entiers relatifs. Deux

séances d’AlS y seront consacrées en s€ance collective avec trois autres éleves.

Erreurs repérées dans les exercices 1 et 2

Les égalités 5’ x5° = 5°, 5° +5% = 5° sont considérées comme vraies, a’a’ = a’ est considérée
comme fausse et a’a’ = a® considérée comme vraie. Contrairement 2 1'éléve précédente, on
remarque une certaine cohérence entre les réponses aux deux exercices.

EXERCICE 1
Entoure ci-dessous la ou les égalités vraies :
(o= [ (5= 5x5=15 | 5x5=5 | o

Ml
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EXERCICE2 -

1° Les propriétés suivantes sont-elles vraies pour toutes valeurs de a ? Justifie ta répons¢

Vrai/Faux Justification
fd-a |y | 00’ =o*xaf=0f
Jros o= 40. = Gx<OoC .

=l

wil

a=2a
aa’=4a° \Rm | 0;3 '2 — Q?’)QQ? -oP* g€
4a*+3a’ =7a° |00
@#=a+a |§Gux | OF = OXQ 2k non 040
2w=aF Oy |20% = IS
3+5a=8a [Sdax | DO tSa =3

=zl

z|

wl { oh 7

Résumé de l'entretien (voir transcription compléte annexe 4)

Le début de I’entretien concerne le travail fait par cette éléve en autonomie durant la séance
précédente (pendant I’entretien avec une de ses camarades). Elle a travaillé sur "reco<ns1:XMLFault xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat"><ns1:faultstring xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat">java.lang.OutOfMemoryError: Java heap space</ns1:faultstring></ns1:XMLFault>