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Introduction

Au terme de cette premiére année de recherche, le présent rapport vise a présenter la
nature des « produits finis » de cette recheche-action-formation. Ces produits se déclinent
tant en termes « d'outils » qu'en termes de « processus d'initiation du changement ».

Le rapport qui suit s’articule autour de trois parties.

La premiére partie permet de présenter les produits de la recherche, a savoir une description
des trois niveaux d'outils en construction, d'une part, et une formalisation du processus
daccompagnement, dautre part. La formalisation de laccompagnement aboutit a
Iélaboration d'une typologie de I'accompagnement développée par Féquipe des chercheurs-
accompagnateurs et a lidentification de la philosophie qui guide les actes de
I'accompagnement dans un cadre de recherche, mais surtout d'initiation au changement des
pratiques de diagnostic et de remédiation.

| a deuxiéme partie présente une esquisse de deux outils. En effet, sur les plus ou moins
quatorze outils en cours de construction, il a semblé pertinent d'en retenir deux (qui ne sont
pas finalisés) pour illustrer la nature du travail de recherche-action en cours. Le premier outil
est relatif au francais et plus particulierement au vocabulaire au cycle 3. Le second outil
concerne les mathématiques et plus spécifiquement le calcul mental, au cycle 4. Comme
précisé ci-dessus, ces outils sont en cours de construction, les valeurs et les références qui
les sous-tendent sont nombreuses et doivent encore faire 'objet d’'une analyse approfondie.
Pour cette raison, des parties d’analyse de P'outil viennent & manquer & la présente version.-

Enfin, la troisiéme partie présente un modéle theorique, celui de Villepontoux, qui propose
une typologie de la nature et de Porigine des difficuliés des éleves. Cette troisieme partie
permet d'analyser les différentes hypothéses expiicatives des difficultés & la lumigre de ce
modéle théorique et d'identifier d’éventueis changements dans la posture des enseignants
accompagnés. En effet, au-dela des outils congus lors de cette recherche-action, ¢'est une
dynamique de construction de tels outils qu'il faut viser s’il est question d’'une action dans la
duree.

Ayant décrit dans le rapport intermédiaire d’avril les cadres théoriques qui sous-tendent cette
recherche ainsi que les options méthodologiques qui la supportent, 'équipe de recherche
tient pour acquis ces notions et ne les rappelle donc pas dans cette version. lis n'en
demeurent pas moins trés actuels et ils constituent les fondements du présent travail.

Diagnostics et remédiations au Fondamental - Rapport de la premiére étape — aolt 2006 - DET - FUNDP




1. Description des produits en cours de construction

1.1. En termes d’outils : trois niveaux d’outils

Pour illustrer, dans la deuxiéme partie de ce rapport, deux des outils en consiruction,
quelgues précisions s'imposent quant & l'usage qui est fait, dans le cadre de cette recherche,
du terme d'outil. L'équipe de recherche distingue, en effet, plusieurs niveaux.

Les outils de type 1 sont les outils tels qu'on les entend habituellement, tels gu'on ies
trouve dans les ouvrages ou sur les sites web: un dispositif a destination des
enseignants & mettre en place en classe avec les éléves, une fiche d'activite, voire,
un support d'apprentissage, ...

Les outils de type 2 constituent une des dimensions originales possibles de cette
recherche-action. Pour chacun des outils en construction (outils de type 2), une
méme présentation a été utilisee.

= Apparaissent, en premier lieu, les difficultés identifiées chez les éleves par leurs
enseignants.

= Face a ces difficultés, une premiére série d'hypotheses explicatives sont
formulées intuitivement. Ces hypothéses apparaissent sous la rubrique
« hypothéses explicatives initiales et intuitives ».

= Le travail collégial d'analyse réalisé par Tl'équipe des accompagnateurs-
chercheurs avec les enseignants permet de formuler de nouvelles hypothéses
explicatives. Elles sont présentées sous la rubrique « hypothéses explicatives
aprés analyse ». Ce sont en effet, ces dernieres qui permettent I'élaboration de
loutil.

— Le dispositif pédagogique apparait en quatrieme point. I est décrit de telle
manigre qu'il offre aux enseignants qui souhaitent I'utiliser des marges de liberte
qui facilitent 'appropriation. Ce dispositif constitue 'outil de niveau 1.

=> En cingquiéme point, le dispositif pédagogique est mis en relation avec les
programmes officiel et intégré.

— Des analyses des enjeux cognitifs et-affectifs de l'outil niveau 1 seront par la suite
ajoutées en sixieme point.

= Enfin, des informations recueillies auprés des enseignants et des éléves a la suite
du vécu en classe viennent et viendront compléter cette contextualisation.

L’équipe de recherche souhaite proposer aux enseignants I'acces a ces outils de type
2 pour qu'ils ne soient pas uniquement en contact avec les outils de type 1. En effet,
le cheminement qui méne a la construction des outils de type 1 parait tout aussi
important que les outils en eux-mémes et cela, dans une perspective d'appropriation
de la démarche de construction des outils et de I'utilisation de ces mémes outils dans
de nouveaux contextes. Ces outils de niveau 1 ne constituent certainement pas une
panacée universelle et les enseignants ne sont pas ici considérés comme des
consommateurs d'outils mais comme des potentiels créateurs de démarches
innovantes face aux situations d'échecs de certains éleves.

L'outil de type 3 consistera, quant a lui, en un recueil de tous les outils de type 2 sous
la forme d'un rapport a destination des enseignants.
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1.2. En termes de processus : 'accompagnement

1.2.1. Profils au départ de 'accompagnement

Comme évoqué lors du rapport intermediaire d’avril 2006 et malgré la « perte » de trois
établissements, les huit écoles avec lesquelles une collaboration s'est établie sont
représentatives des réseaux et des contextes urbains et ruraux. La representativité des
enseignants se marque aussi par leur expérience : des enseignants chevronnés comme des
enseignants débutants collaborent dans le cadre de cette recherche. Notons néanmoins que
les enseignants débutants constituent une population « nomade » : plusieurs des jeunes
enseignants qui ont collaboré a cette premiére année de recherche ne poursuivront pas
Paventure pour des raisons de changement d'affectation. Par ailleurs, les équipes
partenaires semblent également représeniatives des profils d'enseignants au départ de-
accompagnement tels que nous les définissons ci-dessous.

La forme de recrutement des équipes aurait pu avoir pour effet de biaiser I'échantillonnage et
amener les chercheurs a travailler uniquement avec des enseignants en perpetuelle
recherche et en perpétuelle innovation. Au contraire, il apparait que les équipes partenaires
sont constituées tant d’enseignants initialement motivés a créer que d’enseignants pius

réserves.

Il est utile de rappeler ici que Pengagement dans ce travail suppose un investissement
supplémentaire de leur part. De plus, les enseignants, au moment ou ils acceptent de
s'engager dans le travail de recherche, adoptent une posture d'ouverture qui est
inconfortable et pourtant apparemment nécessaire au changement. Tenant compte de cet
inconfort, Paccompagnement offre un cadre rassurant permettant & I'enseignant
d’expérimenter de nouvelles pratiques. Pour construire ce cadre rassurant,
accompagnateur doit vivre lui aussi cet inconfort. Ce dernier est lié a sa volonté de créer
des situations lui permettant de rejoindre Penseignant «la ol il est». Pour cela, les
accompagnateurs doivent s'informer/se former & la fois a la dimension psychologique des
apprentissages (dimensions cognitives et affectives), & la dimension didactique (principes
fondamentaux de la matiére a enseigner), a la dimension relationnelle, & Iidentification et a
analyse de la nature des difficuliés (pour pouvoir établir des passerelles entre les obstacles
et les objets d'apprentissage), a la construction de situations qui vont permettre a lenfant de
construire ses connaissances et enfin, a Fanimation/accompagnement d'adultes-enseignants
issus d'une méme organisation.

Face & cette diversité et afin d’adapter 'accompagnement au contexte et & ses exigences,
I'équipe des chercheurs-accompagnateurs a tenté de catégoriser les actes poseés fors des
différents accompagnements.

Les contextes’ dans lesquels évoluent les enseignants sont trés variés et offrent des terrains
relationnels muitiples. L’accompagnement par I'équipe du DET, s’inscrivant dans une volonté
de comprendre le contexte organisationnel de chaque établissement, tente de mieux
préhender les enjeux possibles des enseignants et construire par la des outils adaptés. Les
catégories proposées ci-dessous constituent des points de départ de I'accompagnement,
sachant que les enjeux évoluent et que la nature de linteraction accompagnateurs/équipe
enseignante progresse. Par exemple, dans un premier temps, 'accompagnement d'une

' Les informations nécessaires & une analyse plus en profondeur de ces contextes et cultures d'établissement
seront récoliées plus systématiquement lors de la deuxiéme année de la recherche-action ; et ce afin de favoriser
une diffusion la plus efficace possible des outils construits : tous les outils sont-its diffusables dans tous les
contextes et si pas comment les adapter 7
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gquipe d'enseignants consiste a élargir les horizons et se transforme progressivement en un
véritable echange.

Nous avons observe cing types de fonctionnement de départ des équipes ayant une
incidence sur la fonction d’accompagnement.

Les enseignants qui négocient avec aisance Pensemble des pressions internes et
externes a I'établissement sont dans I'échange. lls attendent des accompagnateurs
d’étre des interlocuteurs extérieurs, qui ont un regard extérieur sur ce qu'ils font pour
les aider a avancer, a ameliorer leur pratigue. L'accompagnement consiste
notamment a aider les enseignants & formaliser leurs pratiques et les dispositifs
qu'ils ont construits.

Les enseignants qui éprouvent des difficultés a percevoir, & analyser voire a concilier
les différentes pressions auxquelles ils sont soumis, sont en colére contre le systéme
scolaire. L'enjeu se situe plus ici au niveau institutionnel’ (débat de valeurs)
gu’organisationnel (conflit avec I'établissement). Cette colere, qu’ils justifient par les
« absurdités » qu'ils pergoivent dans Tinstitution Ecole, est entendue par les
accompagnateurs, ce qui donne limpulsion a l'action innovante et a la
réconciliation avec [Pinstitution en permettant aux enseignants d'identifier des

zones de liberté.

Les enseignants, qui se sentent « coincés » voire « englués » dans un systéme de
relations de pouvoir entre colleégues et/ou avec leur hiérarchie, n'identifient plus
aucun espace de liberté. Les enjeux sont ici situés au niveau organisationnel ou
interpersonnel. Le travail d'accompagnement consiste alors a creer une relation de
confiance avec ces enseignants, dégageée de tout enjeu de pouvoir, de maniére a ce
qu’ils retrouvent un espace de liberté, une bulle d’oxygéne qui ouvre les portes de
la création.

Les enseignants qui, aprés plusieurs tentatives infructueuses pour aider les éleves a
surmonter leurs difficultés, développent un sentiment dimpuissance et de
renoncement. Tout comme I'éléve qui, confronté a plusieurs reprises a finefficacité
de ses actions, développe un sentiment d’impuissance (impuissance acquise),
'enseignant confronte & l'insuccés de ses tentatives de remédiation, peut lui aussi
développer ce sentiment et donc renoncer. Le travail d’'accompagnement consiste,
dans un premier temps, a valoriser les tentatives précédentes d’aide et redonner
ainsi  confiance dans leurs compétences. Dans un deuxiéme temps,
Faccompagnement vise & aider les enseignants a entrevoir d’autres pistes encore
inexplorées en réalisant une analyse qui permet de se décoller d’'une approche
linéaire pour envisager une vision systémique de la situation.

Les enseignants qui, au sein des équipes et sans lexprimer explicitement, ne
souhaitent pas investir en temps et en énergie un tel travail constituent la derniere
catégorie que Péquipe de recherche a degagée. Plutdt que de renoncer a se
présenier aux séances d’'accompagnement {pour toutes sortes de raisons qu’it ne
semble pas utile de juger ici), ils y développent une muititude d’arguments qui ont
pour effet de décourager les collégues ainsi que les accompagnateurs. Au fil des
seances, leur scepticisme finit par constituer un frein a la construction d'outils ou &
leur mise en ceuvre en classe. L'équipe d'accompagnateurs décide alors de ne plus
impliquer systématiquement ces enseignants pour favoriser le travail de
construction. L'hypothése posée au départ de cet acte d'accompagnement est de
miser sur la « contamination » de ces enseignants par l'enthousiasme et la
production de leurs collegues. Cette « contamination » pourrait reposer sur : le sens
de deévelopper de nouveaux outils, les résultats positifs de la mise en ceuvre de ces

2 Au sens développé par Ardoino.
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outils en classe, 'émulation provoquée par le travail d’équipe, I'énergie de s'investir,

Outre que l'accompagnement est initialement adapté en fonction de la relation qui s’instaure
avec les enseignanis lors des premiéres rencontres, la posture de ['équipe des
accompagnateurs-chercheurs, leur philosophie de travail peut étre décrite comme suit.

1.2.2. Au fil de Paccompagnement

Dans les lignes qui suivent, Féquipe des chercheurs-accompagnateurs présente la
philosophie qui guide 'accompagnement et la maniére de mettre ce dernier en ceuvre dans
une description chronologique des actes posés.

Mise en place de Faccompagnement

La foute premiére rencontre avec chaque équipe d'enseignanis vise a présenter le projet de
recherche-action et & proposer un partenariat. Ce dernier implique, de la part des
enseignants, une disponibilité temporelle et un engagement pédagogique. De la part de
I'équipe de recherche, il implique un accompagnement et un partage de pratiques par
Fintermédiaire d'un réseau. Un premier contrat informel s’instaure entre les partenaires.

Mise en projet collectif

Le travail se poursuii par la description des difficultés rencontrées en classe (les thémes sur
lesquels les enseignants souhaitent travailler, les questions gu'ils se posent ou quils
souhaitent poser, les difficultés quils identifient chez leurs éléves, les difficultés
d'enseignement, ...}. Les enseignants exposent une ou plusieurs situations difficiles. Parfois,
ils expriment un désarroi face a ces difficuités, ce qui peut eclairer les accompagnateurs sur
les enjeux de la situation éducative et donc sur le « nceud » a délier.

Mise en réflexivité partagée

A partir du «nceud» identifie dans un premier temps par l'equipe des
chercheurs/accompagnateurs, ces derniers questionnent tant les sentiments, les émotions
que les actes posés par les enseignanis en regard des objectifs poursuivis. Les enseignants
entrent dans une démarche de réflexivité qui questionne la congruence entre leurs actes,
leurs objectifs et leurs croyances. Pour reprendre Donnay et Charlier (2006)°, la démarche
de réflexivité s’entend ici comme «une des approches possibles d’explicitation et d’analyse
des savoirs ancrés dans les pratiques et des situations de travail en vue d'améliorer
I'action ». Par exemple, certains supports pédagogiques repris dans des manuels sont
analysés en regard des objectifs poursuivis, d'une part, et de la pertinence de ces supports
pour atteindre ces mémes objectifs, d'autre part.

Revisiter les diagnostics de difficultés

Ce travail réflexif permet de poser autrement les diagnostics et donc de concevoir une autre
forme de remédiation. Par ailleurs, ce regard réflexif est également utile a la transférabilité
des outils & d'autres situations et/ou a Fautonomisation des enseignants par rapport a la
démarche de construction d'outils nouveaux face aux difficultés identifiées chez les éléves.
Cette recherche va donc permettre de produire, non seulement, une série d’outils visant le
diagnostic et la remédiation pour les eléves, mais aussi elle ambitionne d’engager ies
enseignants partenaires dans un processus de regulation de leurs pratiques a plus long
terme. En effet, on peut étre en droit de se questionner sur la pertinence doutils
circonstanciés et particuliers s’ils ne sont pas accompagnés d'une dynamigue créative de la
part des enseignants. Cette étape peut &tre plus ou moins longue et peut prendre entre une
et trois séances.

? Donnay, J. et Chartlier, E. (2006).
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Créer ensemble

L'étape suivante consiste a élaborer le ou les outils de remédiation. Pour ce faire, la
démarche suivie par les chercheurs/accompagnateurs n’est pas standardisée, tout en étant
partiellement liee aux profils décrits ci-dessus. En effet, avec certaines équipes, il suffit de
formaliser ce quiils ont expérimente en classe avant méme d’en avoir discuté avec les
chercheurs/accompagnateurs. Avec d'autres enseignants, la construction se réalise sur le
site et I'outil émerge d'une confrontation d'idées émises aussi bien par les enseignants gque
par les  chercheurs/faccompagnateurs. Avec daucuns, il s'agira pour les
accompagnateurs/chercheurs d'écouter le « noeud » et les valeurs pédagogiques qui sont
incluses dans le discours des enseignants et de construire une proposition d'outil. Dans ce
cas, les chercheurs/accompagnateurs identifient l'intersection avec leurs propres valeurs
pédagogiques et a partir de cette intersection congoivent Poutil. Ce qui a pour résultat de
rendre inutile la phase d’appropriation, I'outil construit appartenant véritablement a l'équipe
des enseignants. :

Partage critique

Avec d’autres enfin, les chercheurs/accompagnateurs élaborent seuls un outil {« construction
en chambre » aprés les rencontres avec les enseignants) pour leur soumettre ensuite. Les
enseignants critiquent, apportent des modifications et s’approprient Toutil. Dans ce dernier
cas de figure, Poutil contient une méthodologie et des valeurs que les enseignants
s'approprient en méme temps que l'outil. Cette hypothése d'une double appropriation (foutil,
d'une part, et la méthodologie et les valeurs gu’il contient, d’autre part) sera vérifiée au terme
de la recherche.

Mise a I'épreuve du réel

Les outils construits sont expérimentés en classe, parfois méme en présence des
chercheurs/accompagnateurs. Suite a cette expérimentation, les enseignants partagent leur
évaluation et présentent celle de leurs éléves. Ce retour permet la reguiation de Poutil en
fonction de la réatité rencontrée en classe.

Ultérieurement, en fonction des résultats obtenus par les différents outils de remédiation, les
chercheurs/accompagnateurs seront en mesure d'infirmer ou de confirmer les diagnostics
initialement posés et qui sous-tendent les outils.

Chaque équipe et chaque accompagnement étant uniques, le travail de construction des
outils en est a des stades différents, au terme de ceite premiére année de recherche.

1.2.3. Vademecum de I"'accompagnateur

Une série d'actions apparaissent a des moments différents et de maniére transversale a tous
les accompagnements.

= Rencontrer 'enseignant sur les faits et dans la réalité de sa classe. Le réel reste
la référence qui pilote les analyses et permet de mieux gérer et dépasser les
opinions.

= Appuyer lanalyse sur un maximum de supports et de situations
pédagogiques : entretiens individuels avec 'enseignant, copies d’éleves, documents
utilisés en classe, documents de préparation, observations en classe.

= Accueillir et exploiter la résonance vécue par 'accompagnateur au moment des
observations en classe ou des rencontres avec les enseignants (les
accompagnateurs consignent dans leurs notes ces éléments qui font résonance). La
résonance est ici entendue au sens d'utiliser 'émotion ressentie dans la relation
présente comme porte d'entrée pour analyser les enjeux relationnels (Etkaim,
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1996)" ; ces derniers étant révélateurs des enjeux propres a la situation pédagogique.
Pour illustrer le propos, la maniére dont 'accompagnateur va ressentir la relation qui
s'instaure entre lui et Penseignant peut étre révélatrice de la maniere dont un enfant
pourrait se sentir dans la relation avec ce méme enseignant. il peut donc étre utile
pour 'accompagnateur d'utiliser ses émotions pour une meilleure compréhension de
fa situation en classe,

«  Susciter un sentiment d’affiliation, se traduisant par la confiance donnée par les
enseignants aux accompagnateurs/chercheurs et s'incarnant dans I'adhésion au
projet de recherche-action. L'équipe des chercheurs a pu observer que cefte
affiliation se fait & des moments trés différents pour chague équipe et méme parfois a
des rythmes différents pour plusieurs personnes au sein d’'une méme équipe. Elle est
souvent le résultat d'un ensemble d'éléments qui tiennent aux actes posés par
'accompagnateur, mais également au contexte. Par exemple, une attitude et des
actes révélant le non jugement, la reconnaissance des compétences de Fenseignant,
Pégalité® des partenaires (enseignants et accompagnateurs) ou encore la coopération
et 'authenticité favorisent sans aucun doute I'affiliation. Par ailleurs, le contexte, sous
forme de pressions internes (ce qui se passe au sein de la classe) ou externes. (les
collégues, les parents, linstitution, le systeme) rend parfois le changement plus
urgent.

2. Deux exemples d’outils en construction

Dans les lignes qui suivent, deux outils sont présentés alors qu'ils sont encore en cours de
construction. Pour rappel, ces outils en construction appartiennent & une série en
comprenant plus ou moins quatorze. Dans I'état actuel de la recherche, il n'est pas possible

de préciser exactement le nombre final d'outils.

Le premier outil présenté ici porte deux titres {« Enrichir le vocabulaire ecrit » et « S'entrainer
a la reconnaissance des natures de mots » en 3-4°™ année) et se décline en six points.

Le premier point permet de présenter les difficultés telles quiidentifices au debut des
premiers entretiens avec les enseignants partenaires. Si par la suite le diagnostic s'est
affiné, ce premier point conserve les mots de départ et cela dans le but de pouvoir toucher,
par la suite, d'autres enseignants se sentant confrontés aux mémes difficultés et formulant
les mémes hypothéses initiales.

Les deux points suivants (2.1.2 et 2.1.3) proposent des hypothéses explicatives (les
diagnostics). Les premiéres sont intuitives et initiales, les secondes proviennent d'une
analyse approfondie réalisée collégialement avec les enseignants. Ce n'est que vers la fin de
la seconde année de cette recherche que pourront &tre confirmées ou infirmées ces mémes
hypothéses. En effet, la présente recherche s'inscrit dans une dynamique originale par la
méme qu'elle propose en premier lieu des remédiations qui, en fonction des résultats
obtenus, permettront d'identifier Forigine des difficultés et de proposer des grilles de lectures
de ces mémes difficultés. Pour résumer ce processus d'élaboration des outils, le diagnostic
s'inscrit dans la suite logique de la remédiation si celle-ci offre des resultats satisfaisants.

Le quatriéme point de ce premier outil présente la démarche pédagogique qui constitue le
corps de I'outil defini comme de niveau 1.

1 Etkaim dans Blanchard, F. et al. (1994). Echec scolaire. Nouvelles perspectives systemiques. Paris : Editions
Sociales Frangaises

3 Celle-ci se décline de deux manigres différentes au moins : les chercheurs/accompagnateurs se paositionnent
comme égaux par rapport aux enseignanis dans le sens oll ils n'imposent pas de modéle, ils ne se presentent
pas comme (et ne sont pas) représentants de la norme, d'une part, et, d'autre part, fa liberté est laissée a chaque
enseignant de rompre, g'il le scuhaite et pour quelque raison que ce soit, la relation de travail sans se sentir
redevable envers ies chercheurs/accompagnateurs.
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Le cinquiéme point présente les feed-back des éléves recueillis auprés d'eux aprés avoir
vécu la démarche pédagogique.

Enfin, le sixieme point, permet d'établir les liens entre les competences développées dans
les outils de remédiation et la maniere dont elles sont exprimées dans les programmes
(programme officiel et programme intégreé).

D'autres points d'analyse apparaitront par la suite. lls ne pouvaient apparaiire dans le
présent rapport car ils ne sont pas finalisés.

Le second outil présenté dans la troisieme partie de ce travail porte, lui aussi deux ftitres
{« Construction des régles de calcul mental » et « Construction d'une procédure de
préhension de calculs mentaux variés (saisir, analyser, s’approprier) » en 5-6™ année). Il
se décline cette fois en cing points selon la méme structure que pour Foutil précédent, si ce
n’est que la progression de la conception n'a pas encore permis I'expérimentation et le feed-
back des éléves n'a pu encore étre recueilli.

2.1. «Enrichir le vocabulaire écrit» et «S’entrainer a la
reconnaissance des natures de mots » en 3-4°"° année

2.1.1. Les difficultés identifiées par les enseignanis

Les éléves présentent de grandes lacunes en matiére d’orthographe et sont en peine d'écrire
correctement toute une série de mots ususls.

2.1.2. Hypothéses explicatives initiales et intuitives

1. Les éléves possédent peu de vocabulaire. lls n’ont pas renconiré assez de mots. lls sont
donc en peine d'utiliser dans 'écrit et ensuite d'orthographier correctement toute une série
de mots usuels. :

2. Ces enfants ne rencontrent pas assez de mots car ils ne lisent pas beaucoup ou parce
que leur milieu socioculturel est défavoriseé.

2.1.3. Hypothéses explicatives aprés analyse

Les éleves entrent en relation avec toute une série de mots nouveaux lors d’exercices
scolaires ol ils seront amenés a lire les mots sans nécessairement vivre des situations qui
leur permettent d’expérimenter ces mémes mots dans des contextes qui leur donnent du
sens.

La rencontre avec certains mots demeure occasionnelle et la nécessité de répéter 'usage ne
s'offre pas nécessairement a eux.

2.1.4. L’outil : « Enrichir le vocabulaire écrit » et « S’entrainer a la
reconnaissance des natures de mots » 3-4°"° année

Le dispositif pédagogique qui suit sera précédé par un autre dispositif en amont relatif a fa
fonction et/fou a la nature des mots. Ce dispositif est en projet de construction pour la rentrée
scolaire prochaine.
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Cet outil est une démarche pédagogique qui utilise ou qui développe deux autres outils : le
« carnet personnel d’orthographe et de définition » et le « journal des apprentissages »

a)
b)

k)

Proposer aux enfants d’écrire un texte libre sur une thematique donnée.

Chague enfant est ensuite invité a utiliser ses documernts ressources pour verifier
orthographe et le sens de certains mots dont il n'est pas trés sdr.

Il reprend dans un « carnet personnel d’orthographe et de définition » les mots
qu'il ne savait pas rédiger.

Les textes sont photocopiés en quatre exemplaires (pour servir de document de base
pour la suite).

Chaque enfant est ensuite invité a souligner avec un code particulier et défini en
classe collégialement les natures de mots différentes pour les discriminer entre elles :
exemple —~ souligner en rouge fous les noms, en vert tous les verbes et en bleu tous
les adjectifs.

Puis les textes photocopiés avant I'exercice de tri sont distribués aux membres du
sous-groupe pour gue chague éléve réalise le méme travail de classement des mots.

En sous-groupe de trois ou quatre éleves, chacun lit son texte aux autres membres
du sous-groupe. :

Les enfants du sous-groupe partagent leurs classements et élaborent un document
commun reprenant un tableau récapitulatif de leur tri.

lls tentent de classer les mots dans chaque colonne par ordre alphabétique.

Chaque enfant du sous-groupe est ensuite amené a écrire dans un « journal des
apprentissages » ce qu'il s'est senti apprendre.

Enfin, un secrétaire (désigné par les membres du groupe et jamais le méme d'une
séance a l'autre), propose le résultat du travail en sous-groupe a l'ensemble de la
classe pour constituer le référentiel commun.

Remarque : Tous les enfants ne doivent pas avancer dans l'activité a la méme vitesse. Il est
possible de former les sous-groupes en fonction de la rapidité de chaque enfant & finir son
texte. Contrairement & 'idée regue, les enfants qui terminent les premiers ne sont pas tous
ceux qui maitrisent le mieux I'exercice et ceux qui finissent les derniers ne sont pas tous
ceux qui sont en difficulté.

2.1.5. Feed-back des éléves aprés avoir vécu le dispositif

Ce dispositif fut proposé en trois étapes aux onze éléves d’'une classe unique de troisieme et
quatriéme années. Chaque étape fut cldturée par un bilan des apprentissages. Voici ce que
les éleves ont releve 1

Premiére étape : corriger le texte

« J'ai appris a réfléchir, a regarder et & dire moins vite qu’il n'y a pas de fautes. »

« Jai appris a utiliser le dictionnaire et 'Euréka. » Evaluation posée par deux éléves.
« J'ai appris a lire pour réfléchir sur les mots. »

« Jai appris & mieux lire, & réfiéchir. » Evaluation posée par trois éiéves.

« J'ai appris a deviner, & comprendre en devinant a cause des écritures. »

« J'ai appris & lire et & savoir écrire des mots. »

« A bien réfléchir, & mieux chercher. »

« J'ai appris a mieux lire les écritures des autres. »
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Deuxiéme étape : classement de mots

« J'ai appris des noms ol je ne sais pas mettre de déterminant a la place. »

« J'ai appris & me poser des questions. »

« J'ai appris a travailler en groupe. J'ai appris a repérer ce qui est le plus important des
importances. »

« J'ai appris & écrire un mot ol j"hésitais & l'inscrire avec « on ».

« J'ai appris a travailler en groupe. » Evaluation posée par trois éleves.

« Je connais plus sur le verbe, je connais plus les classes de mots, je connais les adjectifs. »
« J'ai appris & aider les autres et & faire comprendre aux autres l'adjectif. »

« J'ai appris que tous les mots qui se terminent en « re » ne sont pas des verbes. »

« Jai appris ce qu'est adjectif. »

« J'ai appris a chercher des adjectifs. »

« Le travail en groupe m'a appris a pius d’organisation. »

« Y a plus de rythme & travailler en groupe que de travailler seul. »

« J'ai appris les abréviations dans le dictionnaire. »

« Jai appris & écrire des mots que je ne connaissais pas. »

« J'ai appris & chercher et a travailler en groupe la conjugaison. »

Troisiéme étape : élaboration en commun du tabieau récapitulatif

« Jai appris & me poser des questions. »

« J'ai appris a corriger les classements. »

« J'ai appris a dire a quel groupe le mot appartient. »

« J'ai rien appris car j'ai pas écoute. »

« Jai appris a mieux classer. »

« Jai appris & reconnafitre les verbes et les déterminants. »

« Jai appris & prouver que c¢’'est un déterminant en faisant s'appeler. » (verbes pronominaux)
« J'ai appris que le méme mot peut se trouver dans plusieurs colonnes. »

« J'ai appris le moyen de mieux classer les mois. »

« J'ai appris du nouveau vocabulaire comme le mot « anonyme ». »

2.1.6. Analyse de I'outil en construction selon 'axe matiéere

La référence aux programmes concerne les outils en construction et non les difficultés
initialement identifiées. Sachant que les difficultes telles qu’elles sont annoncées font I'objet
d'un travail d’analyse, la proposition de remédiation peut offrir des axes d'apprentissage
differents voire surprenants.

En référence au programme intégré, les compétences visées par ces deux outils
concernent :

= Le savoir lire et plus particuliérement linterprétation des unités lexicales et
grammaticales (LIR5, p.50) — la distinction des groupes de mots.

= e savoir écrire (ECR.5.) — Choisir les unités lexicales appropriées et choisir les

unités morpho-syntaxiques qui conviennent. (ECR.6.}) — Veiller a la preésentation
graphique et orthographique du message.
En référence au programme officiel, les compétences visées par ces deux outils concernent :
= L'enrichissement du vocabulaire (ill. B.7, 371).

¢ |’analyse grammaticale (ill.B.4.) et plus spécifiquement, les natures et fonctions des
mots {1621).

= Le savoir-écrire (I1.B.3) et plus particuliérement « orienter son écrit en fonction de la
situation de communication (1516), élaborer des contenus (1521).
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s Le savoir-lire (HI1.B.2) et plus particulierement orienter sa lecture en fonction de la
situation de communication (1357); traiter les unités lexicales (1494); assurer
I'organisation et la cohérence du texte (1544} ; utiliser les unités grammaticales et
lexicales (orthographier correctement - 1604).

2.2. « Construction des régles de calcul mental » et « Construction
d’une procédure de préhension de calculs mentaux variés (saisir,
analyser, s’approprier) » en 5-6°™° année

2.2.1. Les difficultés identifiées par les enseignants

Les instituteurs ont identifié des difficultés chez les enfants en calcul mental :

o -des erreurs de calcul avec des grands nombres (2/3 des enfants de la classe sont
concernés). Par exemple :

345,56 + 8765 = 10.000,56
3456,34 — 199 = 3456 — 200 = 3256 - 1 = 3255,34
23,15 X99=23,15 X 100 -1 =2316-1=2314

o dans le calcul de soustractions comprenant des nombres décimaux plus
particulierement avec le passage a la dizaine et/ou a 'unité. Par exemple :

720-72=713,8

» des erreurs quand il faut avancer ou reculer la virgule.

2.2.2. Hypothéses explicatives initiales et intuitives

Il ne s'agit pas de problémes techniques essentiellement, mais plutdt d'une difficulte dans la
représentation des nombres suite a une étape manquée dans les années précédentes : la
manipulation. Cependant, les enfants de 5°™ ne manipulent pas volontiers car « c’est pour
les petits ». Une autre hypothése expliquerait ces difficultés: les enfants manguent
d'autonomie par rapport a 'abaque des nombres. lls réussissent les calculs quand ils
utilisent 'abaque et ils font des erreurs quand ils ne l'utilisent pas.

2.2.3. Hypothéses explicatives aprés analyse

Suite a une succession de manipulation dans une phase de construction et d’apprentissage,
la phase de test met en évidence que la difficulte ne sembie pas resider dans la necessite de
manipuler : les observations ont montré que les enfants sont plus « handicapés » par le
matériel de manipulation ; dans un premier temps, ils tentent de ['utiliser, mais ils se rendent
compte rapidement que la résolution est plus rapide sans manipulation. Le matériel de
manipulation peut étre utile pour un travail de compréhension, mais plus apres.

Par contre, les enfants manquaient de pratique. En effet, les situations dans lesquelles sont
plongés les éléves sont des situations complexes d'intégration de plusieurs savoirs
procéduraux {(connaissance des calculs avec decimaux, connaissance des differentes
techniques de compensations, connaissance des calculs sur de grands nombres, utilisation
des 4 opérations,...), en situation de test. L'étape qui mangue est une étape de prise de
conscience des différentes démarches a metire en oeuvre pour reussir ces exercices
d’inteégration.
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L.es éléves ont été plusieurs fois mis dans la méme situation que la situation test, mais n’ont
pas eu Yoccasion de formaliser une démarche de résolution : face & différents types de
calculs mélangés (4 opérations, grands nombres, decimaux, ... situations complexes),
comment s’y prendre et utiliser les différents savoirs procéduraux appris (par exemple, quel
procédé adopter dans tel ou tel calcul: compensation, association, commutativité et

distributivité) ?
Pour chaque type de calcul, les éléves ont appris la ou les régles, mais ne les ont pas
construites.

2.2.4. L’outil : «<Construction des régles de calcul mental » et
« Construction d’'une procédure de préhension de calculs mentaux
variés (saisir, analyser, s’approprier) » 5-6°7° année

Premiere partie : Construction des régles de calcul mental
» Commutativité

Etape 1 : individuellement répondre aux questions

3+7=10 14+ 3+28=45 54— 1213 =29
8-2-6 13.72 - 54= -53 T4x7=28 |
Tx4=28 ' 127,3 + 2,2= 129,5 5 8=.6

9:3-3 22 XD = 44 3°9=0,33

5x 20 = 44 7+3=10 22+127.3=1295
12:7-6 742 =016 5811413 =45

a) Rassemble les opérations ci-dessus qui contiennent les mémes termes.

b} Entoure en rouge celles qui obtiennent les mémes résultats et entoure en vert celles
qui obtiennent des résultats différents.

¢) Nomme les opérations entourées en rouge.
d) Nomme les opérations entourées en vert.

e} Quelles regles peux-tu déduire ?
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Etape 2 : en sous-groupes de quatre, partage et construction d’'une régle commune.

Chague enfant lit sa régle. Les trois autres écoutent et comparent leur regle avec celle

énonceée pour compléter le tableau suivant :

Nom de I'éléve Ce qui est Ce qui est nouveau Ce gu’il y adans
identique a ma par rapport a ma ma régle et que je
régle régle ne trouve pas dans

lautre régle

Régle commune :

Etape 3 : construction d’une regle commune a 'ensemble de la classe.

L’enseignant écrit au tableau la production de chaque sous-groupe et anime lanalyse
collégiale permettant de dégager ce gui est commun et ce qui est différent dans chacune des
productions. L’enseignant et les enfants sélectionnent les éléments pertinents et retiennent
une des définitions en la complétant si nécessaire.

Ensuite, 'enseignant améne les enfants a élaborer une &criture mathématique selon un code
qu'ils construisent, qu'iis imaginent.

La méme démarche peut étre utilisée pour les guatre autres procedés :
» Associativité
Compensation paraliéle

>
¥» Compensation croisée
> Distributivité

Deuxiéme partie : Construction d’une procédure de préhension de calculs
mentaux variés {saisir, analyser, s’approprier)

Cet outil vise & aider 'enfant, lorsqu’il est face a une feuille de calculs gui contient des
difficultés trés diverses, a savoir comment il va s’y prendre pour répondre de maniére
pertinente et rapide : quel procédé utiliser, dans quel ordre résoudre le calcul (ex : d’abord
calculer ce qu'il y a derriére la virgule, dans une soustraction ou une addition), ...
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Pour ce faire, Fenfant va étre amené a construire une sorte de référentiel ou typologie des
differents calculs mentaux, pour ensuite arriver & s'autonomiser de ce dernier; c'est
I' « exercisation » qui permettra 'autonomisation.

Cet outil consiste en la démarche pédagogique suivante .

L'enseignant distribue & chaque enfant une feuille sur laquelle se trouvent des exercices
comprenant des difficultés différentes | commutativite, associativité, compensation paraliéle,
compensation croisée, distributivité sur Faddition ou sur la soustraction, nombres entiers et
décimaux et grands nombres. Cetie feuille d'exercices est accompagnée de la fiche
métacognitive ci-dessous.

Effectue ces calculs et explique ta démarche, ce que tu fais dans ta téte pour trouver ta
réponse.

Explique comment tu t'y prends pour résoudre correctement les calculs de maniére a ce que
¢a prenne ke moins de temps possible 7 '

Opérations Démarche pour chague Démarche pour résoudre
opération rapidement 'ensemble des
opérations

234,57 + 345,43 =
3456,34 - 199 =

23,15 X 99 =

345,34 10 =

345,56 + 8765

Dans un deuxiéme temps, un partage en grand groupe est organisé. L'enseignant demande
a un éléve de présenter sa démarche pour le premier calcul. Ensuite, il interroge les autres
eléves : « Qui a procédé différemment ? Viens montrer comment tu as procédé. ». La méme
démarche est entreprise pour les autres calculs. L'enseignant compléte I'équivalent de la
fiche métacognitive sur le tableau avec les différentes procédures utilisées.

Enfin, aprés avoir relevé toutes les propositions des éléves, I'enseignant leur donne une
nouvelle série d'opérations pour lesquelles chacun tentera d'utiliser les différentes
démarches pour résoudre les calculs et identifier celle qui leur permetira d'aller vite. Chaque
démarche est alors commentée en grand groupe.

2.2.5. Analyse de I'outil en construction selon I'axe matiere

En référence au Programme intégré, les compétences visées concernent le savoir caiculer
sur des nombres, et plus particulierement, résoudre des calculs (S.C.N.4.3.a) : inventer une
procédure de résolution en décidant de recourir & la transformation de I'écriture des nombres
intervenant dans l'opération oufet & ce que permettent les propriétés des opérations :
commuter les éléments, les décomposer et les associer ou les distribuer, transformer un
élément et compenser sur un autre.
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En référence au Programme officiel, les compétences visees sont définies comme suit (cf.
979 - savoir calculer) : face a tout calcul, étre actif, chercher a simplifier et organiser les
opérations en recourant notamment aux propriétés des opérations, a la procédure de
compensation, a fa numération de position, aux relations entre les nombres {pp 214-219).

3. Catégories a 'origine des principales erreurs des éléves
du primaire selon Villepontoux

3.1. Présentation du modeéle

Parallelement au travail de recueil de données sur le terrain, la revue de la liftérature sur
laccompagnement des difficuliés rencontrées par les €léves a permis de découvrir un
modéle de catégorisation de l'origine des difficuliés d'éleves qui rencontre pieinement le
travail realisé dans la présente recherche-action-formation. :

Ainsi, Luc Villepontoux® propose quatre catégories explicatives de Yorigine des erreurs
commises par les éléves de I'enseignement primaire. Le lecteur est donc invité a découvrir
ces catégories telles que développées par 'auteur. L'équipe de recherche propose ensuite
une lecture des hypothéses explicatives des deux outils présentés ci-dessus a ia lumiére des
catégories de Villepontoux.

Premiére catégorie
Les erreurs qui découlent d’'un obstacie superficiel et ne sont pas liées a la nature de
la connaissance considérée.

Ce sont des erreurs passageéres, inhabituelles, simples au plan de la maitrise des savoirs en
jeu et, en général, repérables par les enfants eux-mémes, sans aide technique du formateur
ou du moins limitée : une stimulation, une incitation a se ressaisir, plutét qu'une aide pensée
et organisée.

e FErreurs d’attention, étourderies ;
= Erreurs dues a une fatigue passagere, physique et/ou intellectuelie ;

o Erreurs dues a un fléchissement passager de la capacité a se mobiliser face a un
probléme, une guestion, dans une situation probléme ;

¢ [Erreurs dues aux circonstances qui, pour de multiples raisons, peuvent étre les
conséquences conjuguees de la fatigue, d'une démobilisation, du peu d'intérét
coutumier pour ce type d'activité ou pour la discipline d'appui ;

« Erreurs plus ou moins habituelles, connues de Penfant et du maiire, aisément
surmontées, presque rassurantes et qui généralement disparaissent brusquement.

Deuxieme catégorie

Les erreurs qui tiennent a la connaissance en soi, a sa nouveauté, a sa difficulté
intrinséque, a sa possible contradiction avec des savoirs aniérieurs et dont les causes
identifiées constituent des obstacles cognitifs.

e Erreurs de compréhension ;

¢ Erreurs de représentation de la connaissance ;

¢ Villepontoux L. (1997), p.53-55
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Erreurs de la structuration de la connaissance,

Erreurs d’'analyse de la connaissance ;

Erreurs de lecture de la connaissance ;

Erreurs de stratégies d'exploitation de la connaissance ;

Erreurs de I'apprenant dans le choix et/ou la gestion de la démarche de réalisation de
la thche ;

Erreurs dues a une malilrise insuffisante d'un savoir, d'un savoir-faire ou a la
conjugaison de ces deux insuffisances ;

Erreurs dues a une analyse erronée de la tache ;

Erreurs dues a l'incapacité momentanée a changer de procédure de réalisation de la
tache ; '

Erreurs dues & la difficulté ou a Iimpossibilite a se représenter différemment la tiche ;

Erreurs dues a la totale nouveauté d'un contexte ou a la présence d'un ou de
plusieurs paramétres nouveaux ou inhabituels dans ce contexte ;

Erreurs liees au manque de souplesse, & linsuffisante plasticité du systéme de
représentation et/ou & des méthodes ou des procédures d’apprentissage inadaptées.

Troisiéme catégorie

Les erreurs qui découlent, d’une part, des démarches et situations d’apprentissage
proposées par les formateurs et, d'autre part, des modes d’organisation et de
présentation des savoirs qu’ils privilégient : les obstacies méthodologiques.

Erreurs commises par les formateurs, & tous les niveaux et dans tous les domaines
de la conception, [a conduite, 'évaluation et |a relance des apprentissages ;

Erreurs commises dans le choix, la programmation, la hiérarchisation, la recherche
des liens et la construction des interactions entre les différents savoirs ;

Erreurs commises dans la détermination et la construction des liens et des
interactions entre les différents savoirs ;

Erreurs commises dans le choix, la mise en ceuvre-et I'évaluation des ajustements et
réajustements au cours de I'apprentissage ;

Erreurs commises dans la méthodologie d’aide collective et/ou individuelle, dans le
choix, la gestion de I'évaluation des remédiations individuelles et/ou collectives ;

Erreurs commises par la méconnaissance et/ou non prise en compte des
conceptions, des croyances, des representations, des logiques individuelles, des
styles cognitifs, des différences interindividuelles cognitives des apprenants ;

Erreurs commises par la méconnaissance et/ou non prise en compte des origines
socioculturelles des apprenants, de leur cuiture d'origine et de leurs représentations
du savoir et du réle de 'école dans son élaboration ;

Erreurs découlant de la non prise en compte des différences de rythmes
d'apprentissage et/ou du non respect des rythmes biologiques ;

Erreurs découlant d’'une méconnaissance ou d'une maitrise insuffisante des données
didactiques spécifiques & un contexte.
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Quatriéme catégorie

Les erreurs qui découlent de 'inadéquation du systéme relationnel fonctionnant dans
le contexte d’apprentissage ou des dysfonctionnements conatifs ou des problemes
affectifs personneis des apprenants ou qui résultent de la conjugaison de ces
différents facteurs.

Sont rangés dans cette catégorie toutes les erreurs qui dépendent directement ou
indirectement du relationnel, de I'affectif, du motivationnel et de tout ce qui constitue le climat
de la classe.

Ces erreurs proviennent donc :

e Soit d'un mauvais climat relationnel : par exemple ne respectant pas laltérité, ne
s'intéressant qu'aux enfants les plus performants et délaissant les autres. Rebutés,
non soutenus, non stimulés, ces enfants vont accumuler les erreurs, perdre leur
intérét spontané pour les apprentissages et se demobiliser ;

= Soit de la prédominance d'un certain type de comportement de la part du maitre :
sévérité excessive, 'absence de dialogue, d’ecoute, parfois le dédain ou l'indifference
ou, au coniraire, une aifectivité débordante, étouffante ;

s  Soit lapprenant lui-méme, pour des causes extérieures au contexie immédiat, des
raisons personnelles souvent, familiales, a forte réscnance affective, créant un
déséquilibre démobilisateur pour les apprentissages. Sans but, sans projet
d’'apprendre, et malgré les motivations et les stimulations du contexte parfois, enfant
commet de plus en plus derreurs et perd progressivement contact avec les
apprentissages scolaires. Une situation fréquente a ['école ou pour des raisons
familiales (divorces, séparations des parents) des enfanis décrochent brusquement
et paraissent ne plus pouvoir s'investir dans les apprentissages. Souvent cet arrét est
précédé de signes annonciateurs : une brusque accumulation d’erreurs inhabituelles,
dans un ou plusieurs domaines, une baisse significative de l'implication et de la
participation a l'oral notamment, parfois méme des refus systématiques de répondre
aux questions posées, de coopérer avec des camarades, des sortes de stupeurs
cognitives (comme si enfant ne savait plus rien), des agressions verbales ou
physiques et, souvent, la recherche du conflit avec le maiire, étape nécessaire pour
certains enfants pour conserver un lien sensible avec le savoir.

3.2. Analyse des hypothéses des deux outils présentés ci-dessus a
la lumiére du modéle de Villepontoux

Pour le premier outil doublement intitulé « Enrichir le vocabulaire écrit » /« S'entrainer a la
reconnaissance des natures de mots » en 3-4°™, les hypothéses initiales et intuitives
présentent comme arguments explicatifs que les enfants, de par leur milieu socioculturel, ne
sont pas amenés a « fréquenter » suffisamment le monde de 'écrit en dehors de 'école. « lIs
ne lisent pas assez.» La maniére dont est formulée cette analyse définit Porigine des
difficultés de ces éléves dans la deuxieme catégorie de Villepontoux, a savoir, « les erreurs
qui tiennent & la connaissance en soi, & sa nouveaute, a.sa difficulié inirinséque, & sa
possible contradiction avec des savoirs antérieurs et dont les causes identifiees constituent
des obstacles cognitifs. » Plus précisément, ces hypothéses foni référence aux « erreurs
dues a une maitrise insuffisante d’un savoir ».

Dans un second temps, I'analyse pius approfondie, permet de rebondir sur les hypothéses
initiales pour les explorer et les reformuler autrement : f'origine socioculturelle de ces enfants
ne peut &tre négligée. En effet, 'enseignant, s'il veut éviter d’'engendrer des erreurs ayant
pour explication Forigine sociocuiturelle, doit tenir compte du bagage initial de ses éleves et
proposer des activités qui enrichissent les éleves sans les sancticnner pour autant. Ainsi, les
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hypothéses explicatives apres analyse se référent a la troisieme categorie de Villepontoux et
plus particulierement : « Erreurs commises par la meéconnaissance et/ou non prise en
compte des origines socioculturelles des apprenants, de leur culture d'origine et de leurs
représentations du savoir et du réle de 'école dans son elaboration. »

Le méme exercice, pour l'outil doublement intitulé «Construction des regles de calcul
mental » et « Construction d’une procédure de préhension de calculs mentaux variés (saisir,
analyser, s'approprier} » - éléves de 5-6°"°, révéle lui aussi un déplacement dans la nature
des hypothéses explicatives. En effet, les hypothéses initiales et intuitives tentent d'expliquer
fes erreurs de calcul par 'absence d’autonomie vis-a-vis du matériel de manipulation qui n'a
pas été suffisamment utilisé dans les années précédentes. lLes hypothéses émises ici
seraient liées a la deuxiéme catégorie de Villepontoux « des erreurs qui tiennent a la
connaissance en soi, 8 sa nouveauté, a sa difficulté intrinséque, a sa possible contradiction
avec des savoirs antérieurs et dont les causes identifiées constituent des obstacles
cognitifs ». Plus particulierement, il s’agirait d’ « erreurs dues a une maitrise insuffisante d'un
savoir, d'un savoir-faire ou a la conjugaison de ces deux insuffisances ».

L'exercisation en classe a permis d’'observer que suite a une succession de manipulation
dans une phase de construction et d’apprentissage, les difficultés ne résident pas dans la
nécessité de manipuler. Par contre, les enfants mangquent de pratique. En effet, les situations
dans lesquelles sont plongés les éléves sont des situations complexes d'intégration de
plusieurs savoirs procéduraux (connaissances des calculs avec décimaux, connaissances
des différentes techniques de compensations, connaissances des calculs sur de grands
nombres, utilisation des 4 opérations,...), en situation de test. L'étape qui manque est une
étape de prise de conscience des différentes demarches a mettre en oeuvre pour réussir ces
exercices d'intégration. Les hypothéses explicatives approfondies se réferent alors a la
troisiéme catégorie de Villepontoux : « hypothése methodologique : erreurs commises dans
le choix, la mise en ceuvre et 'évaluation des ajustements et réajustements au cours de
apprentissage et erreurs découlant d'une méconnaissance ou d'une maitrise insuffisante
des données didactiques spécifiques a un contexte) ».

Ce qui interpelle dans ces deux exemples, c'est le déplacement de catégories entre les
hypothéses initiales et intuitives et les hypothéses apres analyse. En effet, dans les deux
outils présentés ci-dessus, les hypothéses intuitives et initiales relevent de la deuxieme
catégorie de Villepontoux, a savoir, « les erreurs gui tiennent a la connaissance en soi, a sa
nouveauté, & sa difficulté intrinséque, a sa-possible contradiction avec des savoirs antérieurs
et dont les causes identifiées constituent des obstacles cognitifs. » Dans ce cas de figure,
I'éleve est le « seul » responsable de sa difficulté et le travail de I'enseignant consiste a
« imaginer », voire « découvrir » des chemins nouveaux pour rejoindre 'éléve dans sa
difficuité.

Les hypothéses approfondies des deux outils (en construction} préseniés ci-dessus
permettent un déplacement dans la nature des explications. En effet, dans les deux cas les
hypotheses explicatives se référent a la troisieme catégorie, a savoir, «les erreurs qui
découlent, d’'une part, des démarches et situations d'apprentissage proposées par les
formateurs et, d’'autre part, des modes d'organisation et de présentation des savoirs qu'ils
privitégient : les obstacles méthodologiques. » Ce déplacement de la deuxiéme catégorie,
qui fait porter a 'éléve I'entiereté de la responsabilité de sa difficulté, a la troisieme catégorie,
qui implique I'enseignant dans cette responsabilité, permet a ce dernier de « découvrir » de
nouvelles zones d'actions et donc de redécouvrir des « espaces de pouvoir d'agir » sur le
futur. Pour rappel, 'accompagnement n’a jamais culpabilisé les enseignants partenaires. Au
contraire, dés le départ, les membres de 'équipe des accompagnateurs/chercheurs se sont
positionnés comme ressources, partenaires et compagnons. Tout comme les enseignants
ont renoncé a « juger » leurs éléves, les chercheurs/accompagnateurs n‘ont jamais investi
une posture « normative » ni dogmatique. lls se sont mis « au service de l'enfant et de
Fenseignant ».
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Conclusions

Ce rapport, articulé en trois parties, présente dans sa premiere partie les produits de la
recherche. Ces produits se déclinent en deux grandes catégories : les outils de remédiation
destinés a l'usage des enseignants et de leurs éléves et les processus de changement initiés
par la recherche-action et qui ont permis aux enseignants de concevoir ces démarches
pédagogiques.

Les outils de remédiation seront présentés dans le rapport final sur un support papier. lls
pourraient, ultérieurement a la recherche, étre proposés sous la forme d'un site web
accessible par au moins quatre portes d’entrée :

a) les difficultés constatées par les enseignants (classees par ordre alphabétique),

b) le niveau des éleves (par cycie), _

c) la matieére (en référence au programme),

d) les types d'outils : les disposilifs pédagogiques et les supports qui soutiennent les

apprentissages (les outils méthodologiques et les outils métacognitifs).

Certains des outils congus dans cette recherche prendroni la forme de séquences filmées
qui présenteront chaque dispositif tel que vécu en classe et qui seront accompagnées
d'interviews d’enseignants et d'éleves.

Autres produits de la recherche, le processus d'initiations des changements de pratiques.
Toujours dans la premiére partie de ce rapport, 'équipe des accompagnateurs-chercheurs
s'est pliee a lexercice de description et danalyse de ses propres pratiques
d’accompagnement. Ces pratiques étant a lorigine de la construction des outils de
remédiation puis de diagnostic des difficultes rencontrees par les éleves de Fenseignement
primaire. Ce travail de description et d'analyse a permis de formaliser les actes
professionnels posés par les accompagnateurs-chercheurs et didentifier des profils
d’accompagnement ainsi que les postures qui favorisent engagement des enseignants dans
des démarches de recherche de dispositifs d'aide. Apparaissent dans cette partie du rapport
les hypothéses des accompagnateurs qui les guident dans leur travail d'accompagnement,
les differentes étapes de 'accompagnement et les moments clefs.

Alors que la deuxieme partie a permis d'illustrer deux outils en construction, la troisiéme
partie s'est atielée a analyser les hypotheéses explicatives des difficultés rencontrées par les
éléves & la lumiére des travaux de Villepontoux. Ces travaux permettent a Péquipe des
accompagnateurs-chercheurs de révéler 'engagement des enseignants qui a pu se réaliser
grice au changement de perception de la nature et de l'origine des difficultés des éléves. En
effet, 'analyse des hypotheses initiales puis des hypothéses approfondies tend a montrer
comment les enseignants ont transformé leurs perceptions quant a la nature des difficultés
des éleves. Faisant, au départ, porter a I'éléve 'entiereté de la responsabilité de sa difficulté,
ils ont progressivement engagé leur propre responsabilité et cela en questionnant leur
pratique professionnelle. s ont ainsi découvert des zones d’action et un pouvoir agir sur la
relation et sur Fhistoire qui se joue en classe entre eux et leurs éléves.

Partis d'une démarche d'écoute des questionnements, des interrogations, voire des
difficultés et des inconforts vécus par les enseignants, I'équipe des accompagnateurs-
chercheurs, en proposant des temps d’analyse qui se sont progressivement transformés en
temps de construction doutils de remédiation, n'a pas permis aux inconforts de se
transformer en souffrances.

L'année scolaire 2006-2007 va permetire de terminer I'élaboration des outils de remédiation,
d’assurer leur transférabilité pour ensuite formaliser les outils de diagnostic. En effet, ces
derniers ne pourront prendre forme qu’en fonction de la pertinence des outils de remédiation.
Si les éleves apprennent aisément grace aux outils de remédiation cela confirmera la
pertinence des hypothéses explicatives et offrira alors les pistes de diagnostic. Une fois les
diagnostics validés, il s’agira d'adapter en conséqguence la pédagogie en amont.

Diagnostics et remédiations au Fondamental — Rapport de la premiére étape — aolt 2006 - DET - FUNDP




Bibliographie
Ardoino, J. (1965). Propos actuels sur I'éducation, contribution a I'éducation des aduftes.
Paris : Gauthier-Villars.

Bee, H. et Boyd, D. (2003). Psychologie du développement. Les dges de la vie. Bruxelles,
De boeck.

Blanchard, F. et al. (1994). Echec scolaire. Nouvelles perspectives systémiques. Paris :
Editions Sociales Francaises.

Curonici C., McCulloch P. (1997), Psychologues et enseignants. Regards systémiques str
les difficultés scolaires. Bruxelles : De Boeck.

Donnay, J. et Charlier, E. (2006). Apprendre par lanalyse de pratiques. Initiation au
compagnonnage réflexif. Namur : Presses universitaires de Namur.

Gaonac’h D., Golder C. (1995), Manuel de psychologie pour ['enseignement. Paris :
Hachette.

Resweber, JP. (1995). La recherche-action. Paris ; PUF, Que sais-je ?

Villepontoux, L. (1997). Aider les enfants en difficulté & I'école. L'apprentissage du lire —
écrire. Bruxelles : De Boeck.

Diagnostics et remédiations au Fondamental — Rapport de |z premiére étape — aodt 2006 - DET - FUNDP




