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1. QUELLE RELATION ENTRE LE RAPPORT AU SAVOIR ET LES DIFFICULTES RENCONTREES PAR CERTAINS ENFANTS ?

A/ LE RAPPORT AU SAVOIR
I/ Constat : du rapport au savoir des élèves en difficulté
J’ai longtemps travaillé en petite section. On peut dire que la mission de cette dernière est d’installer l’enfant dans le statut d’élève. On y connaît rarement la difficulté : toute différence de compétences est mise au compte d’une différence de vitesse de développement. Le postulat de l’éducabilité cognitive est tout naturellement celui de la petite section : les enfants sont au début d’un long processus de développement, si une compétence n’est pas en place, elle peut, même peut-être sans aide spécifique, encore se construire. J’ai toujours trouvé fascinant ce travail qui consiste à remettre aux enfants les clés des portes de leur futur parcours scolaire.
Puis j’ai travaillé dans des classes avec des élèves plus âgés. J’y ai découvert des élèves en difficulté. Ils avaient des compétences (mais quelquefois non structurées), ils apportaient souvent un regard divergent qui enrichissait le consensus entre les élèves « scolaires » et l’enseignant.
La plupart avaient une relation à l’école difficile : peu de motivation, peu de curiosité, peu de compréhension des enjeux et du fonctionnement de l’institution scolaire. Charlot dit qu’« il y a des logiques d’interprétation de la situation scolaire qui reviennent régulièrement » : ces logiques fondent le rapport au savoir et les élèves en difficulté ont un rapport au savoir qui n’est pas celui qui est nécessaire pour fonctionner correctement à l’école.
	Deux logiques différentes d’interprétation de la situation scolaire : deux rapports au savoir différents                   D’après : Entretien B. Charlot

                                            Vie pédagogique N° 135 2005



	La logique des élèves en difficulté : aller à l’école pour pratiquer le « métier d'élève »
	La logique des « bons élèves » : aller à l’école pour faire un travail d'apprenant

	LE SENS DONNE A L’APPRENDRE



	Ces élèves croient qu’ils ont rempli leur contrat quand ils ont écouté sagement l’enseignant.

	Ces élèves écoutent la leçon parce qu'elle interpelle leurs savoirs.

	Il y a une logique de cheminement : il s’agit d’avoir un métier plus tard, la formation a une valeur monétaire.
	Les apprentissages ont une valeur formative, il est question du plaisir d’apprendre et de développement personnel.


	TRAVAIL

DE L’APPRENANT : ETRE ACTIF OU PASSIF ?



	Apprentissages de ce qui permet de se débrouiller dans la vie quotidienne, y compris scolaire (avoir l’air d’écouter, donner de toute façon une réponse…)


	Pas forcément de rapport « utile » au savoir, ce qui interpelle, c’est le travail intellectuel.

	Effectuation des exercices et conformité aux rituels de la classe


	Rapport épistémique au savoir : ces élèves recherchent un sens à ce qu’ils apprennent, indépendamment de la nature de l’activité dans laquelle le savoir s’inscrit dans la classe.

Distinguent le niveau global du niveau « local » et quotidien.

	Dépendance affective à l'égard de l'enseignant. Celui-ci est perçu comme "celui qui nous apprend", ce qui les dispense de se mettre en activité, de prendre le risque d'apprendre.

	Ces élèves mettent en avant leur activité personnelle (actions cognitives : « je réfléchis, je me rappelle… »).

	RAPPORT BINAIRE AU SAVOIR



	On sait ou on ne sait pas, entre les deux il n’y a rien.
	Logique de progressivité du savoir : on peut savoir tous les jours un peu plus




II/ Le rapport au savoir
a) Définition du rapport au savoir
Nous parlons, dans le cadre de ce mémoire, du rapport au savoir scolaire. Il y a bien sûr d’autres savoirs que scolaires : savoir d’expérience (tout ce que j’ai pu apprendre dans mon parcours de vie, ou recevoir du parcours des autres), savoir communautaire (par exemple le savoir de la communauté des gens du voyage), savoir pratique (savoir ouvrir une bouteille, réparer sa mobylette)… Selon que l’on se place d’un point de vue épistémique, identitaire, social, on peut distinguer différentes sortes de rapport au savoir.
Charlot traduit la définition du rapport au savoir de façon très simple « c’est une façon de poser le problème : … quel sens cela a-t-il d’apprendre, d’aller à l’école et d’étudier et quelle activité cela suppose-t-il ? »
Si on étudie toutes les demandes d’aide au réseau, il y a toujours une mention d’un problème sur la question du rapport au savoir :
« profite de la moindre occasion pour ne pas travailler »
« manque de rigueur »
« très dispersé »
« du mal à mémoriser »
« fait n’importe quoi s’il n’est pas concentré »

« manque de persévérance, manque de repères temporels »

« elle pleure quand elle n’y arrive pas »

« a du mal à se concentrer, à mémoriser, à faire du sens »
On trouve dans ces remarques deux grandes familles de problèmes :

1. le manque de motivation (quel intérêt pour moi ?)

2. le manque de méthodes (mémoriser, se concentrer, avoir des stratégies…), et le          manque de repères (temps, statut de l’erreur…)
F. Saujat( distingue, lui, dans le rapport au savoir deux faces : la face objective (qu'est-ce qu'apprendre ?, comment apprendre ? qui relève du développement cognitif, dans la sphère de l'étude) et la face subjective (pourquoi apprendre ? qui relève du développement subjectif dans la sphère du développement personnel)

On retrouve ces deux faces dans cette réflexion de Leontiev :
"L'homme trouve un système de significations tout prêt, élaboré historiquement (sous formes de techniques, de savoir-faire, de savoirs et d'outils), et il se l'approprie tout comme il s'approprie l'outil, ce vecteur matériel de la signification". Le degré et le devenir de cette appropriation dépendent précisément du sens personnel que cette signification a pour le sujet.
b) Face subjective du rapport au savoir
Ce qui se joue sur la face subjective du rapport au savoir est plutôt du ressort du rééducateur.

Dans la racine du rapport au savoir, il y a quelque chose de l’ordre de la solitude, la transgression, la culpabilité. On retrouve la culpabilité lorsque l’élève ne peut pas apprendre à lire pour ne pas dépasser le parent analphabète. On retrouve la solitude lorsque l’enfant est dans l’incapacité de penser seul car il y voit une menace de dissolution.

La pulsion de savoir est le premier moment d’indépendance par rapport à l’autorité parentale (savoir devient un acte solitaire, transgressif). A l’école, on demande aux enfants de prendre du savoir ailleurs que dans le giron familial.

La pulsion de savoir est liée à la pulsion de voir la scène primitive (ce sont ces questions « D’où je viens ? Qu’est-ce qui se passe entre mes parents ? », qui génèrent une dynamique de la curiosité, du besoin d’apprendre) (cours de F. Savournin IUFM).
On peut par contre émettre l’hypothèse que ce qui se joue sur la face objective de l'expérience scolaire (qu'est-ce qu'apprendre ? comment apprendre ?) a des retentissements sur sa face subjective (pourquoi apprendre ?) et vice versa. Le maître E pourrait donc, travaillant dans son domaine, changer le rapport subjectif au savoir. Le maître E en aidant l’élève à comprendre ce qu’il apprend, comprendre son fonctionnement cognitif pendant l’apprentissage, va renforcer sa motivation intrinsèque au savoir et par là même améliorer l’estime de soi et favoriser le désir d’apprendre, en passant par le plaisir d’apprendre.
c) Face objective du rapport au savoir
Voilà plutôt le domaine du maître E. Quel est donc ce « système de significations tout prêt, élaboré historiquement (sous formes de techniques, de savoir-faire, de savoirs et d'outils) » que trouve l’enfant à l’école et qu’il doit s’approprier ?
Anne-marie Doly( distingue différents savoirs scolaires :
Connaissances de types procédurales, transversales aux divers apprentissages comme aux différentes disciplines, qui peuvent faire l’objet d’une métacognition et qui constituent ces outils pour apprendre qui font tant défaut aux enfants en échec ou en difficulté, tandis qu’ils permettent aux autres qui les possèdent l’autonomie et la réussite dans leurs apprentissages :

1. Savoirs instrumentaux qui conditionnent tous les apprentissages :
· La maîtrise d’une langue orale et écrite explicite, qui permet de dépasser le constat et la description vers la compréhension et l’explication, c’est-à-dire de communiquer l’abstraction (+ les codes et codifications culturels, le système symbolique et sa connaissance : liaison entre concret et signe, en quoi ce système peut nous aider à nous souvenir, à communiquer),
· La maîtrise du nombre,
· La structuration de l’espace et du temps,
· La maîtrise du corps et la capacité d’en adapter les compétences aux situations motrices.
2. Habitudes cognitives : façons efficaces d’utiliser ses fonctions mentales (perception, mémoire, raisonnement) pour résoudre des problèmes, gérer des tâches, bref effectuer les opérations nécessaires à l’acquisition de connaissances nouvelles.

3. Méthodes de travail : pour apprendre ses leçons, pour savoir lire des énoncés, des consignes, faire ses devoirs du soir, prendre des notes, savoir copier un texte, préparer une lecture à haute voix, résoudre un problème.
J’ajouterais, dans les savoirs, tous les repères propres à l’école, que l’enfant ne peut construire que dans l’école (« …très souvent les difficultés d’apprentissage ont leur origine dans des problèmes de repérage : les repères n’ont pas été posés. Ils n’ont pas été posés par les parents, les premiers éducateurs. Le premier travail va donc consister à essayer de les poser ! » Alain Moal, « la Médiation des Apprentissages »).
4. Ces repères sont :
· Repères institutionnels
· connaître l’organisation de la scolarité (élémentaire, secondaire, le collège, le lycée…), les cycles
·  mettre en perspective son propre parcours dans la structure scolaire existant actuellement, avoir un regard sur l’avenir (surtout pour les enfants de cycle 3)
· connaître le système scolaire (les intervenants, les échéances, les diplômes, les programmes)
· savoir que la scolarité est obligatoire jusqu’à 16 ans
· se repérer dans le calendrier d’une année scolaire : périodes entrecoupées de vacances, espace temporel entre les bilans d’évaluation
· être conscient des objectifs de l’école, ses attentes (en matière de comportement, d’attitude, d’action, de relation).

· Repères organisationnels
Le cadre de travail (repères spatiaux : affichage dans la classe, documents utilisés par l’élève ; repères temporels : organisation des activités dans la semaine, déroulement des séances de travail avec ses différentes phases, avec leur organisation individuelles, en groupe, collectives… ) doit être clair et les élèves en connaissent les repères. Une certaine régularité favorise cette prise de repères et l’accès à l’autonomie.
· Repères socio-affectifs
Prendre le temps d’expliquer les exigences. Permettre aux élèves d’échanger entre eux sur leurs procédures. Expliquer l’importance des erreurs et les rendre objet de travail.

· Repères cognitifs
Expliciter l’objet du travail, buts opératoires. Apporter un soin particulier aux consignes. Donner des repères d’évaluation.

Tous ces repères permettent de structurer l’univers scolaire de l’élève en le spécifiant par rapport à d’autres lieux. L’éclaircissement du fonctionnement, des règles, aide au sentiment de sécurité.

Jacques Bernardin( présente bien l’importance d’un cadre repérable par l’élève. Il me semble que plus l’enfant est jeune et / ou plus il est en difficulté, plus il a besoin de ce cadre rassurant pour apprendre.

· Repères culturels

La relation entre les savoirs scolaires et les savoirs sociaux, professionnels et la culture. Le travail sur la lecture des affiches dans les écoles de notre commune ramène toujours aux affiches d’Airbus que de nombreux enfants ont reçu de leur père, employé de la grande compagnie. 
Nous avons caractérisé les différents aspects du rapport au savoir scolaire, reste maintenant à réfléchir quels sont les éléments qui vont peser dans le développement de ce rapport, la question étant surtout de la part de l’école, pour pouvoir éventuellement la modifier.
III Comment s’institue ce rapport au savoir ?
a)  Il y a un rapport au savoir qui se crée au sein de la famille
Ce qu’apporte la famille
C’est là la question du déterminisme culturel sur laquelle Charlot( s’oppose ou du moins complète Bourdieu « Une théorie comme celle de Bourdieu établit l’homologie de structure entre des systèmes de différences (les différences scolaires entre enfants correspondent aux différences sociales entre parents). … Elle ne dit rien de la façon dont se produit, dans le temps, le passage des différences entre parents aux différences entre enfants. . … La position des enfants … est produite par un ensemble de pratiques familiales : celle des parents… et celles des enfants…. »
C’est ce que B. Gibello appelle le contenant culturel (toutes les idées, fondées ou pas, conscientes ou pas, que véhiculent la famille, le groupe et son histoire) : ce peut être par exemple cette idée souvent répétée aux enfants qui vont entrer à l’école élémentaire que l’on apprend à lire au CP, comme si l’apprentissage de la lecture se construisait ex nihilo. Cette idée met les enfants en position de ne pas utiliser leurs connaissances (nécessaires pourtant pour une lecture par voie d’adressage). L’expérience du CP est annoncée comme rupture exigeant renoncement, accentuant ainsi la pression qu’ils peuvent ressentir dès leur entrée au CP).
Lautrey( dit que « A côté de contenus culturels, son environnement familial lui transmet une forme de relation au monde. » Il faudrait « intervenir en amont sur le fonctionnement cognitif lui-même. Amener les enfants qui n’en ont pas l’habitude à adopter une attitude active devant la nouveauté. »
Bernstein, lui, accorde un rôle prépondérant aux formes linguistiques dans la relation entre la classe sociale et l’orientation cognitive.
Dans les relations intra-familiales, les parents, de plus en plus anxieux de l’avenir de leur enfant, deviennent souvent des parents/enseignants en créant des situations complexes et parasitaires dans le rapport de l’enfant au savoir (penser par exemple aux nombreux parents qui achètent une méthode de lecture et l’enseignent à leur enfant).
L’enfant arrive donc à l’école, porteur d’un projet familial, avec un fonctionnement à l’image de celui de ses parents.
Ce que l’école fait de l’apport familial
S’appuyant sur les théories de Bourdieu, beaucoup trop d’enseignants se sont crus autorisés à penser que les jeux étaient faits et que l’école ne pouvait rien pour ceux qu’elle accueillait et qui étaient trop éloignés de la culture scolaire.

Que va faire l’école de ce que l’enfant ramène de chez lui ? Le système accueillant met-il en place la meilleure stratégie, les dispositifs adaptés, malgré le parcours antérieur, familial, social, affectif ?

La scolarisation en maternelle, la différenciation pédagogique, l’instauration des cycles, l’aide du R.A.S.E.D. permettent d’adapter l’école aux élèves :
- mais le langage écrit est trop central dans l’école
- mais les implicites sur les attentes, les finalités sont trop nombreux

- mais la culture originelle de l’enfant est trop peu intégrée dans l’école
- mais les attentes sont encore trop fortes qui ne laissent pas les enfants nés en fin  d’année le temps d’avoir le temps.
Le rapport au savoir ne vient pas que de l’élève mais continue à se constituer à l’école.

b)  Il y a un rapport au savoir qui se crée au sein de l’école.
Les implicites de l’école
La plupart des aspects du rapport au savoir sont implicites ou très peu explicités.

Implicite : définition du dictionnaire = « qui sans être exprimé formellement peut être déduit de ce qui est exprimé. » Ce n’est pas simplement mettre des mots dessus, il est quelquefois nécessaire d’utiliser l’opération logique de déduction (passage d'une cause à une conséquence, du général au particulier).
On peut penser que les élèves en difficulté sont donc des enfants à qui manquent certains éléments de connaissances ou bien qui ont ces éléments mais qui ne peuvent en déduire les conséquences.
Les règles implicites du contrat didactique sont acquises dans et grâce aux routines interdiscursives formatées(. Bruner avait déjà explicité cette notion de format. Il s’agit de scénarios d’échanges familiers durant lesquels les élèves vont comprendre les attentes de l’enseignant et s’approprier les règles du contrat didactique. Ainsi, par exemple, quand l’enseignant demande « qu’est-ce que je dois faire... ? » les élèves doivent implicitement comprendre que c’est eux qui doivent "faire" et "trouver" et non l’enseignante.
Outre le contenu d’enseignement détaillé dans les programmes, « Un enseignant enseigne son rapport à l’objet d’enseignement » (Mireille Cifali). Cet enseignement est pour une part conscient (l’enseignant ayant réfléchi à sa pratique pédagogique), mais pour une part aussi inconscient.
L’école a donc une part dans la constitution du rapport au savoir de l’élève. Quand un élève est en difficulté et qu’il y a dissonance entre son rapport au savoir personnel et le rapport au savoir qui est nécessaire pour fonctionner correctement à l’école, alors le maître d’adaptation peut aider à travailler sur cette dissonance.
2. COMMENT LE MAITRE E PEUT IL AIDER A EXPLICITER LE RAPPORT AU SAVOIR ?

IV Le rôle du maître E

L’école devrait veiller à donner les éléments du rapport au savoir, à les structurer logiquement. Elle le fait, mais insuffisamment pour les enfants en difficulté, et c’est là qu’intervient l’enseignant spécialisé.

Comment le maître E peut-il aider l’élève en difficulté à expliciter son rapport au savoir ?
1. Le maître E travaille avec l’élève à la clarté cognitive

La première étape de ce travail serait de faire prendre conscience à l’élève qu’il existe différentes sortes de rapport au savoir : l’enfant en difficulté sent bien, sait bien qu’il y a quelque chose qu’il n’a pas saisi. Il sent bien que la logique de l’école lui échappe. Mais il ne sait pas en quoi c’est différent de ce qu’il avait cru comprendre : quand il croit que pour être bon élève il faut bien écouter l’enseignant, il voit bien qu’au bout du compte il n’arrive pas à la compétence demandée : il fallait faire quelque chose de plus qu’écouter sagement (il fallait être actif intellectuellement : faire des liens, se rappeler...).

Le voilà, mal à l’aise à l’école, se disant obscurément
- « si j’aurais su, j’aurais pas venu !
- Mais tu as tort, petit, si quelqu’un prenait la peine de t’expliquer les règles du jeu*, sans doute viendrais-tu plus volontiers à cette école qui te rebute et te déçoit !

* (règles du jeu : on peut apprendre pour le plaisir d’apprendre, apprendre nécessite une mise en activité de l’apprenant, sa principale activité est de faire des liens)
L’enfant en difficulté est un enfant qui fonctionne avec un rapport au savoir différent de celui qui est nécessaire et demandé à l’école, il en ignore même parfois l’existence. Ses parents, ses enseignants parfois même, ne le savent pas non plus.
Il est donc nécessaire de clarifier cette ambiguïté.
Fijalkow parle du concept de « clarté cognitive » à propos des enfants qui ne savent pas à quoi sert de lire et comment on apprend à lire.
Je propose d’étendre ce concept à toute la scolarité. On pourrait parler de clarté cognitive concernant l’école : à quoi cela sert-il d’aller à l’école et comment doit-on y travailler ?

La conscientisation de cette différence de logique se fera par :

3. la confrontation avec la logique d’autres enfants (conflit socio-cognitif),
4. l’expérimentation d’une autre façon de travailler (repères organisationnels, socio-affectifs et cognitifs),
5. l’explication pure et simple (il est bon parfois de dire les choses simplement, comme « il est important de trouver du plaisir dans l’apprentissage »).
2. Le maître E fait expérimenter à l’élève un fonctionnement cognitif

Il s’agit de faire vivre un autre fonctionnement aux enfants, ou bien de mieux le maîtriser.

Jean-Louis Paour et Sylvie Cèbe( distinguent deux modalités de fonctionnement cognitif (opposition associatif/inter-relationnel qui signale la nature des relations préférentiellement abstraites et intrinsèque/extrinsèque, signalant la centration de l’attention et l’orientation de motivation qui lui est associée) qui reprennent les caractéristiques des deux logiques d’interprétation de Charlot :
- la modalité associative-extrinsèque étant celle des élèves pour qui aller à l’école c’est pratiquer le métier d’élève. Dans cette modalité, l’élève est plus sensible aux contiguïtés séquentielles (temporelles et spatiales) et aux aspects figuratifs et de surface de l’information.
- la modalité inter-relationnelle-intrinsèque étant celle des élèves qui vont à l’école pour y faire un travail d’apprenant. Dans cette modalité, l’élève fonctionne selon une tendance à l’abstraction des systèmes relationnels qui organisent les stimuli et les actions. L’apprentissage est de type structural.

Le postulat de ces chercheurs est qu’un apprentissage du traitement de type inter-relationnel-intrinsèque devrait favoriser la formation d’instances motivationnelles à orientation intrinsèque (on trouve la motivation à la tâche dans l’exécution de la tâche elle-même… j’aimerais trouver la solution de mon problème de math).
Pour le maître E, cela signifie qu’il doit amener l’élève à :
- prendre du recul par rapport à la tâche, par rapport à l’action, prendre le fonctionnement lui-même comme objet du traitement
- essayer de trouver la structure du problème, de l’objet ; allant de l’état initial (les données) à un état final (la résolution), l’élève doit arriver à voir quelles relations organisent les stimuli et les actions.
Je reprends, et déroule toute mon hypothèse de mon départ :
On observe une concomitance entre les difficultés scolaires et un rapport au savoir inadéquat pour fonctionner correctement à l’école.
Ce rapport au savoir se crée au sein de la famille et au sein de l’école, mais dans les deux cas à travers beaucoup d’implicite. Les élèves et leur entourage ne sont souvent pas conscients de cette dissonance.

On distingue deux aspects dans le rapport au savoir :
1. face objective de l'expérience scolaire (qu'est-ce qu'apprendre ?, comment apprendre ?) avec des connaissances de types procédurales, des savoirs instrumentaux, des habitudes cognitives, des méthodes de travail, des repères .
2. face subjective (pourquoi apprendre ?)

 Le maître E pourrait aider à transformer ce rapport au savoir en l’explicitant. On fait alors l’hypothèse que ce qui se joue sur la face objective a des retentissements sur sa face subjective et vice versa. Pour ce faire :
1. Le maître E travaille avec l’élève à la clarté cognitive par la confrontation avec la logique d’autres élèves, l’expérimentation, l’explication.
2. Le maître E fait expérimenter à l’élève un fonctionnement cognitif (on a distingué la modalité associative extrinsèque et la modalité inter-relationnelle intrinsèque ).
B/ Une entrée sur l’explicitation du rapport au savoir : l’auto-évaluation
Le champ d’expérimentation est vaste : savoirs instrumentaux, habitudes cognitives, méthodes de travail, mise en place de repères…

Ou, on met en place un projet avec ce seul objectif transversal : l’approche explicite du rapport au savoir, avec des supports spécifiques ou non aux champs disciplinaires (projet 1)
ou, pour une approche plus resserrée, on couple une compétence disciplinaire avec un travail plus limité sur le rapport au savoir (projet 2)

Dans le cadre de ce mémoire, je propose d’étudier le projet 2. Je passe par un support disciplinaire, car je suis dans le cadre d’un rapport au savoir scolaire et le transfert me semble plus facile. L’entrée sur le rapport au savoir pourrait être : l’auto-évaluation. Cette démarche me semble expliciter bien des aspects du rapport au savoir.
L’école évalue énormément et de plus en plus. Je demandais, après la passation des évaluations nationales d’entrée au CE2, à une élève qui venait de les terminer :
«- à quoi ça servent ces évaluations ?
 - à rien » m’a-t-elle répondu. »
Malheureux tous ceux qui sont pris dans la nasse des évaluations nationales ou de classe : on leur demande de fournir un travail énorme et ils ne savent pas à quoi il servira !
Si l’évaluation est un outil au service de l’apprentissage, on s’aperçoit que la plupart du temps on en parle comme si elle en était la finalité : bien apprendre pour être positivement évalué, voilà l’objectif suprême donné aux élèves pour les motiver : ils entrent alors dans un rapport utilitariste au savoir. Sur le problème de l’évaluation se pose donc la question de la finalité de l’école.
L’auto-évaluation, c’est une entrée sur l’évaluation qu’ils subiront jusqu’au bout de leurs études. Pour comprendre à quoi ça sert (soit : à quoi sert l’école ?), pour comprendre comment ça fonctionne (je pose des objectifs de compétence à atteindre et je mesure le chemin qu’il me reste à parcourir) (soit : j’ai un regard sur ce qui se passe).
D’autre part les évaluations se terminent souvent par un constat d’échec et d’impuissance pour les élèves en difficulté. Leur permettre l’auto-évaluation, c’est les mettre à nouveau au centre de leurs apprentissages.
L’apprentissage de l’auto-évaluation n’est certes pas une spécificité du travail du maître E. L’enseignant de la classe le met souvent en place. La spécificité du E sera de l’expliciter, de re-situer l’auto-évaluation dans la problématique du rapport au savoir et de donner les moyens de généraliser la démarche.

Le maître E se servira de l’auto-évaluation pour poser à nouveau la finalité de l’évaluation, de l’école (les résultats sont certes nécessaires mais ils ne sont pas suffisants : l’apprentissage en lui-même a une valeur) ; l’élève doit être acteur de ses apprentissages en auto-régulant ses activités (par la conscience du but à atteindre et des moyens d’y parvenir).

 L’auto-évaluation : définition et lien avec le rapport au savoir
1. Définition de l’auto-évaluation
L’auto-évaluation est appelée aussi évaluation formatrice( . Elle est centrée sur ce qui se passe entre la question et la réponse. Elle donne prise à l’élève sur les démarches requises et sur les outils disciplinaires. Ce type d'évaluation consiste à faire construire par l'apprenant en amont de l'action, les critères de performance attendus par l'enseignant, de telle sorte que celui qui doit faire le devoir, l'élève, sachant parfaitement ce que l'enseignant attend de lui, travaille exactement dans le sens attendu (mise en projet).
2. Lien avec le rapport au savoir
On distingue dans le travail d’auto-évaluation cinq étapes principales (notamment des chercheurs comme Galpérine, Savoyant ou Amigues) :
1. Appropriation par l’élève des buts et des critères (collectifs et individuels)
 L’élève définit avec l’enseignant une représentation des objectifs de la tâche et quels critères permettront de savoir si les compétences sont acquises : ce sont là des repères cognitifs. C’est le moment où on sera dans la face subjective du rapport au savoir et où il pourra se poser la question « pourquoi apprendre ? ». Il se met alors en projet, mais ce projet à court terme pose forcément la question du projet à long terme : à quoi sert l’école ?
2. Anticipation sur la démarche à suivre
Elle permet d’effectuer chacune des opérations choisies en la situant par rapport aux autres, en connaissant son rôle dans l’atteinte du but par rapport à un motif précis. Il s’agit de ne pas agir sans réfléchir.
3. Planification et orientation des actions par l’élève

Puis il va planifier les procédures de réalisation : démarche, outils et tout au long du travail contrôler la réalisation. On est dans la face objective du rapport au savoir : l’élève prend des habitudes cognitives : gérer la tâche, raisonner…

4. Exécution proprement dite

Durant le travail on lui fera découvrir des méthodes de travail.
5. Pratique de l’autocontrôle, gestion des erreurs dans l’autocorrection

A la fin du travail, on utilise une procédure de vérification. Au moment de l’évaluation, il fera peut-être l’expérience de l’erreur ; c’est le moment de mettre en place un nouveau repère : l’erreur est le signe d’un fonctionnement intellectuel, d’un raisonnement qui est à expliciter pour mieux le confronter à d’autres fonctionnements.
Durant toute cette démarche d’auto-évaluation, l’élève apprend la maîtrise de la langue orale, d’une langue explicite.
3. Un support pour l’explicitation du rapport au savoir
Dans un groupe E, je propose d’utiliser cette démarche d’auto-évaluation, quel que soit le projet du groupe. J’y vois deux objectifs :
1. travailler d’autant mieux sur la compétence disciplinaire visée que le projet du groupe porte sur la structuration de l’espace, la langue écrite ou la numération (mais, on sait que les problèmes sur les compétences disciplinaires sont de l’ordre du symptôme et que la mission du maître d’adaptation est de travailler en amont sur les fonctions cognitives qui permettront la mise en place de ces compétences disciplinaires).
2. travailler sur le rapport au savoir : faire émerger le pourquoi et le comment du savoir.
Je vais donc essayer d’expliciter le rapport au savoir en passant par l’auto-évaluation.
Où il est question de « vrais » enfants
L’école :
Les écoles de cette ville de la banlieue toulousaine comptent en élémentaire 16 classes, en maternelle 8 classes. Le milieu social est relativement aisé puisque la commune a peu de logements locatifs. La plupart des habitants sont donc propriétaires de la maison, les deux parents travaillent. On compte beaucoup de personnel de l’aérospatiale (dont le tiers du personnel est cadre), des employés de l’hôpital de Purpan et de la clinique des Cèdres. Peu d’enfants issus de l’immigration, quelques enfants du voyage car il y a un camp.
La taille des écoles induit un fonctionnement assez rigide : récréations alternées en maternelle, emplacement des rangs matérialisé dans la cour en élémentaire sont des exemples du quotidien de groupes humains aussi importants.

Le réseau est complet. Je remplace sur le poste E quelqu’un qui était là depuis plusieurs années et qui a réussi à mettre en place une assez bonne compréhension de la fonction du maître E.
Le projet d’école : « Devenir un bon lecteur »
Ce projet comporte des objectifs concernant la conceptualisation de la langue : faire la relation entre oral et écrit, connaître le langage technique, repérer une phrase, développer des stratégies de mémorisation/conscience phonique, syllabique, lexicale. Ce sont ces éléments qui sont mentionnés dans les demandes d’aide.
A. CONSTATS : situation des élèves
Le groupe choisi : CE1, travail sur l’accès à l’écrit
Les enseignants ont rempli des demandes d’aide. Ensuite a eu lieu une réunion de synthèse entre enseignant concerné et tous les membres du réseau. Lors de cette réunion, tout l’historique de l’élève a été repris, grâce aux traces laissées (livret scolaire, suivi RASED) et au suivi de la psychologue scolaire qui est sur le même poste depuis plusieurs années ; ont été repris également les bilans des évaluations de classe et des évaluations nationales.

J’ai pris les élèves pour une séance d’observation : j’ai proposé un jeu faisant intervenir la discrimination visuelle et la stratégie de jeu. Ensuite les élèves ont été incités à ranger des images séquentielles, les commenter et écrire une histoire avec un titre reprenant le récit de la série séquentielle. Je me propose de réutiliser cet écrit en fin de remédiation pour permettre aux élèves de mesurer leur progrès dans l’écrit.
 Puis nous avons procédé à une synthèse avec les membres du R.A.S.E.D. J’ai rencontré les parents. J’ai demandé le bilan de l’orthophoniste quand il y a suivi orthophonique.
Pour ces élèves l’investissement scolaire est bon (profil pour le maître d’adaptation). Ils réussissent assez bien dans les autres disciplines. Le passage du CP au CE1 a été interrogé : il y avait un décalage certain avec les autres enfants pour ce qui est de l’apprentissage de la lecture. Pourtant, nous n’étions pas dans le cas d’un « CP blanc » : une dynamique était enclenchée qui devait s’actualiser au CE1.
Le dysfonctionnement repose sur une difficulté à entrer dans la lecture, suite à une conceptualisation de la langue insuffisante : segmentation à l’oral comme à l’écrit, phonologie, des capacités d’identification à renforcer : correspondances graphies/phonies, un vocabulaire technique à préciser.
Le rapport au savoir est marqué par un refus de l’erreur, il n’y a pas de progressivité du savoir, l’école est parasitée par la maison, le processus d’apprentissage semble être une mécanique sans faille qui leur permettra de passer à la classe supérieure…
Annexe 1 : première évaluation : texte écrit à partir des images séquentielles de Jacob

Annexe 2 : profil de chaque enfant.
B. BESOINS : de quoi ont-ils besoin pour réussir ?
Le projet pour ce groupe visera deux types de compétences : des compétences disciplinaires concernant la conceptualisation de la langue écrite, des compétences transversales concernant la clarté cognitive à propos des attentes de l’école.
Annexe 3 : projet de groupe
C. ACTIONS : ce que je mets en œuvre
Mes hypothèses de travail :
Pour ces élèves du CE1, l’acquisition de la lecture ne se fait pas sans heurts.
Dans leur rapport au savoir, il y a également des inadéquations (même s’ils ont aussi des atouts importants : principalement l’envie (critère de prise en charge E).
Je fais l’hypothèse qu’agissant sur leur rapport au savoir, ils auront de meilleurs outils pour les aider à progresser dans le problème qu’ils ont avec l’apprentissage de l’écrit.
La stratégie :
1. Je définis clairement la problématique des enfants (après avoir croisé toutes les évaluations), d’où je vais tirer pour moi une grille d’observation de leurs compétences disciplinaires (en me référant au Médial), de leur rapport au savoir (en me référant à Charlot). (Voir l’annexe 5)
2.  Je vais poursuivre simultanément deux types de compétences :
· les compétences disciplinaires d’entrée dans l’écrit, qui sont un support pour mettre en place une démarche d’auto-évaluation (en me référant à G. Nunziatti).
Le travail sur la lecture se fera par le biais de l’écriture : « La production d’un texte demande un effort plus grand et des compétences plus importantes que celles qu’exige sa réception... L’écriture a pour fonction d’être un outil d’analyse métalinguistique et linguistique de la langue. »(
Les différentes compétences des membres du groupe seront utilisées par le conflit socio-cognitif lors des corrections des textes et mises en communs des stratégies.
· les compétences transversales : il s’agit de travailler sur la clarté cognitive (dans son sens large c’est-à-dire être conscient du pourquoi et du comment de l’école). Le dialogue, entre enfants, avec moi, permettra d’expliciter la problématique du rapport au savoir.
3. Le maître E essaie toujours d’enseigner aux enfants de faire des liens, de trouver la structure. Nous aurons donc une double distance, en double abîme :
· la distance avec le travail/pour l’évaluer

C’est le travail sur l’auto-évaluation de l’activité d’écriture mais cette démarche doit être conscientisée (on devrait arriver à une modélisation) de façon à faire émerger (afin que la démarche soit intégrée dans leur fonctionnement et puisse être transférable, pour accéder vraiment à l’autonomie) :
· la distance avec l’évaluation (de sorte que pour finir l’élève devrait être capable de fabriquer une grille en sachant pourquoi et comment) :
a. pourquoi cherche-t-on à s’auto-évaluer ? (parce que c’est nous qui devons apprendre, parce que le savoir à acquérir nous concerne directement)
b.  comment ? (en déterminant les compétences à acquérir, en regardant si c’est acquis, on cherchant ce qui est nécessaire pour les acquérir)
c.  qu’est-ce qui est important à évaluer ? (à la fois les compétences qui vont être demandées et les stratégies pour les acquérir)
4. Je verrai à la fin si j’ai surtout une modification du rapport au savoir qui influera sur les compétences disciplinaires.
Le déroulement :
Appropriation par l’élève des buts et des critères. Séances 1/2/3 :
Mise en place du projet, construction de repères.
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 Le contenu du texte est mis en forme oralement ensemble. La correction se fait en groupe. Le recours au groupe centre l’étude sur le devoir, non sur son auteur. L’habitude se crée d’opérer les mêmes distinctions lorsqu’on évalue son propre travail.
Ces premières séances permettent la mise en place d’un projet, d’une structure de séance et centrent l’attention sur les critères pertinents à la tâche. Ces séquences d’apprentissage assurent aux élèves la maîtrise des contenus des disciplines et celle des objectifs des tâches et des critères d’évaluation. J’offre aux élèves des situations régulières, des tâches familières et un déroulement formaté afin qu’ils puissent comprendre ce qu’ils sont en train d’apprendre, se repérer dans l’activité et prendre progressivement une part de plus en plus grande dans son contrôle.
Pour Ahmed, qui a des difficultés à se concentrer, nous réfléchissons sur les moments importants pour être concentré, comment on peut se concentrer mieux (geste d’attention de La Garanderie) et deux documents sont élaborés : une image d’un visage aux yeux baissés (=concentré) qu’on peut lui désigner pour le ramener à la tâche et un graphique à trois colonnes (trois moments de la séance) et cinq lignes (cinq degrés de concentration) que je lui demande de colorier pour évaluer son degré de concentration.
Annexe 4 : structure de la séance
Planification et orientation des actions par l’élève/ exécution Séances 4/5/6/7 :
La structure de la séance est la même.
La grille avec les critères d’évaluation est élaborée en commun : on a rédigé une affiche qui regroupe les erreurs communément commises et les remédiations possibles.
La recherche des remédiations permet un échange sur l’ensemble des stratégies utilisées (je me rappelle un mot de la lecture/ je cherche dans le dictionnaire/ je fais « sonner » les mots..).

Colin a un très large éventail de stratégies dont il est très conscient : « je me rappelle ce mot que j’ai vu avec ma mère quand… ». Il va jusqu’à regarder sur l’écran de mon ordinateur quand j’y note, à la fin de la séance, les phrases produites pour voir s’il y a des vagues qui soulignent les erreurs !
La démarche d’auto-évaluation est explicitée : elle est illustrée par une bande dessinée qui donne un support d’images mentales à la modélisation à laquelle on est arrivé.
Les outils sont complétés (Les élèves prennent leurs outils de classe, je rajoute un dictionnaire dans la salle, je mets à portée nos textes antérieurs).
Annexe 5 : grille d’évaluation du texte
          bande dessinée qui sert de support à la modélisation

Exécution/ pratique de l’autocontrôle, gestion des erreurs dans l’autocorrection Séances 8/9/10

L’exploitation de l’auto-évaluation sur les compétences disciplinaires n’est pas terminée.

Je voudrais qu’ils se servent des évaluations qu’ils ont construites pour mesurer leurs progrès afin de permettre la restauration, la confiance en soi.

Après l’exécution, le recours aux critères, consignés sur une feuille de tâche personnelle, pour analyser sa propre production (permet d’établir un lien entre la généralité du critère et sa forme particulière dans une tâche individuelle).

L’analyse du relevé des erreurs permet de :
- voir quels sont les points à travailler spécifiquement : phonologie /ordre des lettres dans le mot, lexique….
  - chercher d’autres outils, d’autres critères.
Le déroulement de la séance d’auto-évaluation sur de l’écriture est donc le suivant :
1. écrire une devinette
2. reprendre sa feuille de tâche personnelle

3. analyser sa production

4. trouver quels sont les points à travailler spécifiquement
5. chercher d’autres outils, d’autres critères

D. EVALUATION après 10 séances
1. A ce stade, d’autres actions mises en œuvre :
Travail sur la systémie :

A propos de Colin, il a fallu travailler avec les différents partenaires pour faire bouger de sa position et l’enfant et la famille :

- parler avec l’enseignante qui, pratiquant une pédagogie différenciée et une évaluation adaptée, ne permet pas de façon suffisamment lisible pour l’enfant et sa famille de se situer par rapport à l’ensemble de la classe.

- organiser une rencontre orthophoniste/enseignante/maître E pour échanger et accorder nos discours et les rendre clairs par rapport à l’enfant et sa famille (la maman rapportait que l’orthophoniste déclarait ne pas même savoir pourquoi elle avait cet enfant en rééducation parce qu’il avait peu de soucis !!!)

- rencontrer la famille avec l’enfant (réticent à entendre quelque chose d’explicite qui ne vienne pas de la famille) pour expliquer les difficultés et les réussites de l’élève, ainsi que la nécessité d’une adhésion à la pédagogie différenciée de la maîtresse.

Il y a une souffrance dans la famille qui vient du vécu difficile avec un aîné « diagnostiqué gravement dyslexique » et qui n’adhérait pas du tout au travail scolaire.

Travail sur les repères organisationnels :
La classe travaille, au moment de la lecture, en trois groupes (de besoin), formés après évaluation des compétences.
Il manque, aux enfants des repères qui leur permettent d’être conscients des objectifs de l’école, ses attentes. Le groupe 1, dont fait partie les élèves de ce groupe d’adaptation, est officieusement le groupe des non-lecteurs. Le groupe 3, bien sûr, est celui des lecteurs. Cette dénomination du groupe 1 souligne négativement les manques, ne fait aucune part à leurs compétences (ils sont dans la combinatoire, ils déchiffrent), et ne leur permet pas de situer où ils doivent aller : que fait le groupe 3 ? (et a fortiori le groupe 2 !) : il accède au sens (=est capable de tirer des informations explicites) d’un texte accessible à leur âge dans sa longueur et sa complexité.
Je propose donc aux enseignantes du CE1, qui travaillent beaucoup ensemble, de réfléchir ensemble à une dénomination positive des groupes, qui permettrait aux élèves de se situer dans leur apprentissage de la lecture.

Conseil de maîtres :

Poser la question des indicateurs de compétences de base pour le passage en cycle III.

Nous allons avoir des livrets d’évaluation qui se réfèrent au socle commun, mais dans le cadre de l’école un échange est fructueux entre enseignantes du cycle II et III . Il apparaît que le travail sur l’ORL passe après l’acquisition d’une lecture plus aisée. L’important dans la lecture, c’est d’arriver à la compréhension. On a besoin pour le passage en cycle III de la compréhension des informations explicites d’un texte adapté à leur âge (une dizaine de lignes). Il est beaucoup question également d’autonomie. On prévoit éventuellement de centrer le prochain projet d’école sur la question de l’autonomie et de définir une programmation de cette compétence tout au long de la scolarité.
Mise en synergie des aides : le PPRE (Programme Personnalisé de Réussite Educative)
Lors des réunions de cycle sur les enfants en difficulté, j’amène tous les documents recueillis sur les PPRE (institutionnels, d’autres écoles, de l’IUFM) et nous élaborons une grille qui nous permettra d’entrer dans cette démarche d’élaboration d’un PPRE. J’aide les enseignants à l’analyse des difficultés.
2. Déroulement par rapport aux prévisions : il est difficile de mettre en lumière les étapes d’anticipation et de planification dans la mesure où la tâche et la structure de séances sont toujours identiques. Ces étapes sont donc incluses. Il faudrait faire d’autres tâches.
3. Évolution des compétences (voir annexe 5)
1. Compétences disciplinaires :

Évaluation après 10 séances : je fais une observation continue selon les compétences ciblées, le dernier texte produit me sert de support pour faire le bilan des compétences de conceptualisation de la langue (voir annexe 1).
Nous arrivons à cette période l’année (avril) où les enseignants doivent préparer leur décision de demande de maintien ou de passage. Dans notre circonscription, il existe un document appelé « Évaluation des compétences de base fin cycle II », je vais donc faire passer ces évaluations à tous les enfants pour lesquels on s’interroge (suivis en aide E ou non). Les résultats de ces évaluations me permettront de faire le point sur mon projet et éventuellement de le re-orienter. A l’heure où je termine ce mémoire, ce travail n’a pas encore été fait.

 Je note, avec mes évaluations actuelles, des gros progrès pour les trois élèves. Ahmed a encore des difficultés à segmenter. Certaines correspondances graphies/phonies sont encore en cours d’acquisition (Marie : le boua/le bois), la discrimination phonologique n’est pas complète (Ahmed : canten/content).

Pour Colin, au fur et à mesure que la conceptualisation de la langue s’améliore, il apparaît de plus en plus un problème de recherche de sens, le sens de l’activité scolaire, le sens des textes qu’il lit. (le monsieur pêche et L’oie le regarde : il a pris le mot l’oie sur la couverture du livre que nous utilisons ; la stratégie est bonne, mais utilisée sans prise de distance : il recopie tel quel ; il sait que la majuscule a une signification, mais il n’a pas fait le lien.)
2. Rapport au savoir :
J’évalue l’évolution du rapport au savoir par l’observation du comportement dans le groupe et en classe (concertation avec l’enseignante) et en notant les remarques des élèves.
L’évolution la plus nette est celle de la décentration et acceptation de l’erreur.
Colin : il fronde encore « je suis le meilleur de la classe ! » mais l’auto-évaluation lui permet de restaurer son image tout en mesurant réellement ce qui lui reste à travailler.
Marie : elle arrive maintenant à exprimer son angoisse « j’ai peur de ne pas réussir », je vais maintenant essayer de lui faire quitter le registre de la peur pour un sentiment d’auto-efficacité « ça, je peux le faire, ça je sais que j’ai encore des difficultés mais je sais où elles sont et je peux progresser encore. ». Il s’agit d’avoir conscience de ses compétences, puis confiance dans sa capacité à aller plus loin.
Dès qu’elle s’inscrit dans l’apprentissage, dont elle marque les étapes, l’erreur perd son caractère négatif. Dans le cadre du groupe de remédiation, on est dans cette situation-là, mais les enjeux reviennent dans le cadre de la classe puisque l’évaluation est chiffrée et qu’à la clé se pose pour ces enfants la question du redoublement.

Colin n’a pas évolué sur la place donnée à l’enseignant (c’est-à-dire aussi laisser la famille à la maison) mais le travail sur la systémie est long. La rencontre avec l’orthophoniste a eu lieu, début février. Une deuxième rencontre avec les parents a eu lieu en mars, qui a montré à quel point la famille se surinvestissait dans la réussite scolaire de leur fils mais sans comprendre le véritable travail : dépasser les indices de surface pour comprendre le sens des situations (faire des pages d’écriture alors que le garçon n’a pas envie qu’on déchiffre son écriture).
4. L’explicitation est difficile.

Séance 5 : je demande « A quoi ça sert de faire une auto-évaluation ?
J’obtiens « à mieux apprendre pour ne pas redoubler, pour passer dans l’autre classe, aller au collège, aller au lycée ». Les uns renchérissant sur les autres mais Marie menant la barque (qui a des aînés).
On peut imaginer que ma question est trop directe, que c’est une question d’adulte à laquelle ils donnent la réponse des adultes de leur entourage.
Mais également : « Si l’on essaie d’enseigner ou de faire découvrir une stratégie ou une opération cognitive à partir d’un contenu qui est en soi d’une difficulté telle pour l’enfant qu’il accapare toute son attention, il ne pourra pas mobiliser toutes ses ressources sur le traitement de la situation. »(
Leurs difficultés en langue sont telles qu’elles accaparent toute leur attention et il est difficile de prendre du recul par rapport à la démarche.
Séance 10 : je demande « pourquoi ça fait plaisir d’écrire sans trop d’erreurs ? »

Une évolution commence à se dessiner avec une meilleure maîtrise des compétences disciplinaires, un regard se construit. Marie dit « ça fait plaisir de savoir ». Ahmed dit « on peut lire des livres ».
« La variabilité des univers des tâches est de toute façon une nécessité pour donner à l’élève des occasions de transférer. Le transfert est en lui-même un processus cognitif auquel l’élève doit s’entraîner »(
Je dois donc reprendre cette démarche d’auto-évaluation dans d’autres activités, mais, pour une meilleure décentration sur l’auto-évaluation, il aurait mieux valu commencer la remédiation par une activité d’auto-évaluation sur une activité qui constitue un support beaucoup plus neutre d’un point de vue affectif et peu mobilisateur d’un point de vue cognitif.
J’avoue également que je me montre très naïve et, avec l’enthousiasme du débutant, j’attendais certainement des réponses beaucoup plus élaborées qu’ils ne peuvent donner.
5. Je prévois la suite
Le seul support du travail d’écriture et d’auto-évaluation sur cette écriture permet difficilement une mise à distance. Il faudrait reprendre l’auto-évaluation sur un autre travail pour une décentration et une métacognition.
Il faut passer de l’implicite vécu à l’explicite compris, verbalisé, conscientisé.
Je décide donc :
L’auto-évaluation sur un autre travail pour une décentration et une métacognition (séances 11 à 14)

 Choisissant l’auto-évaluation et le rapport au savoir, je vais cesser le travail sur les compétences linguistiques à la dixième séance et boucler le cycle avec d’autres activités centrées sur la problématique que je veux cibler (séances 11 à 14) : réutiliser l’auto-évaluation dans d’autres activités (évaluer ma stratégie ou mes connaissances pour un jeu) pour arriver à :
· la distance avec le travail/ pour l’évaluer, être capable de fabriquer une grille : pourquoi ? comment ?

· la distance avec l’évaluation
J’ai pensé par exemple à faire une auto-évaluation sur les stratégies pour assembler les pièces d’un puzzle.
L’explicitation à l’aide d’un médium (séance 15)

Je finirai cette prise en charge par une (ou deux) séance(s) d’explicitation (c’est-à-dire de mise en mots) sur les questions reliées au rapport au savoir à partir d’un support comme une histoire (Tibili, le petit garçon qui ne voulait pas aller à l'école de Marie Léonard Magnard)

Je voudrais arriver à une explicitation avec des mots simples et modélisables.
Avec des questions près d’eux, il s’agit de rappeler ce qui a bougé, ce sur quoi on doit s’engager.
Lors de la discussion, je voudrais faire le point sur ce qu’on ressent, pourquoi j’aime bien venir, pourquoi on est bien.

	Implicite vécu 
	Explicite compris

	Appropriation par l’élève des buts et des critères
	Planification et orientation des actions par les élèves
	Auto-contrôle, gestion des erreurs
	Décentration
Métacogni°
	Explicitation
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progression dans les apprentissages/nombre de séances
CONCLUSION

Évaluation finale de mon projet :
Une modification du rapport au savoir semble s’esquisser, mais je n’ai terminé pour le moment que la première partie du projet, qui est la partie « vécu » d’un fonctionnement cognitif. La deuxième partie est « décentration » « explicitation par la mise en mots » qui devrait permettre une meilleure prise de conscience.
Si je devais refaire ce projet, j’inverserais ces deux parties. Parce que décidément le travail sur les compétences disciplinaires a phagocyté l’énergie attentionnelle des élèves au détriment du travail sur les compétences transversales concernant le rapport au savoir. Mais, en même temps, le fait d’avoir progressé dans le domaine de la lecture/écriture permet une restauration narcissique qui autorise à se poser comme sujet/acteur d’un travail sur le rapport au savoir.
Mon hypothèse de mon départ était que :
D’une part, les élèves en difficulté ont un rapport au savoir qui n’est pas celui qui est nécessaire pour fonctionner correctement à l’école,
D’autre part, ce qui joue sur la face objective (comment apprendre ?) a des retentissements sur sa face subjective (pourquoi apprendre ?) et vice versa. Le maître E peut (et doit) travailler sur ce « comment apprendre » : en améliorant la clarté cognitive, en faisant expérimenter à l’élève un fonctionnement cognitif ; l’élève pourra alors dépasser nombre de ses difficultés.
Mon sentiment, mais qui n’est certes pas fondé scientifiquement, est que le rapport au savoir est encore une des conséquences du fonctionnement cognitif de l’élève : c’est parce que l’élève ne fait pas des liens, ne voit pas la structure sous-jacente des problèmes, des situations qu’il vit, qu’il ne comprend pas ce que l’école peut lui apporter et comment il doit s’y comporter.
On est donc plus que dans la concomitance des deux phénomènes : un fonctionnement cognitif inadapté (qui provoque des difficultés scolaires) qui co-existe avec un rapport au savoir inadapté. Il me semble plutôt que l’un entraîne l’autre : c’est parce que l’élève ne sait pas « lire » (= comprendre, ne pas se contenter des indices de surface mais voir la logique, la structure interne) toute situation qui se présente à lui, qu’il ne saisit pas non plus les enjeux des situations scolaires.
Le rapport au savoir se crée dans la famille et à l’école mais ce qui se crée surtout c’est un fonctionnement cognitif. La famille transmet à l’enfant son fonctionnement cognitif ; l’école n’enseigne pas suffisamment, n’est pas suffisamment explicite sur son fonctionnement cognitif.
Ainsi, quand Charlot dit « il s’agit d’amener un enfant à s’inscrire dans un certain type de rapport au monde, à soi et aux autres », il me semble que ce type de rapport à tout et à tous, c’est un rapport dans lequel il faudrait toujours tendre à l’abstraction des systèmes relationnels pour en avoir pour finir une vision structurale.
Le maître E doit donc surtout travailler à faire évoluer le fonctionnement cognitif des élèves en difficulté afin qu’ils puissent comprendre les situations scolaires autant dans leur versant objectif (comment faire ?) que subjectif (pourquoi le faire ?). « Réussir, c’est comprendre en action, une situation donnée à un degré suffisant pour atteindre les buts proposés, et comprendre, c’est réussir à dominer en pensée les mêmes situations jusqu’à pouvoir résoudre les problèmes qu’elle pose quant au pourquoi et au comment des liaisons constatées et par ailleurs utilisées dans l’action »(.
Dans cette optique, la prévention semble importante.
Quand l’enfant entre à l’école, il faut lui en donner toutes les clés. Il s’agit d’initier le plus tôt possible les élèves à un fonctionnement cognitif qui leur permette de tirer parti de ce que l’école a à leur offrir ; pour développer la motivation à apprendre, le goût du savoir, la certitude de progresser, pour que se développe un rapport au savoir dont le sujet est constructeur.
Il me reste maintenant à explorer et enrichir mon expérience professionnelle des façons d’amener les élèves à avoir cette vision structurale. L’objectif final étant d’augmenter la motivation intrinsèque des élèves.
« Saviez-vous que savoir vient du latin populaire sapere, qui signifie avoir du goût, goûter. Le savoir a un coût et il a un goût. En comprenant mieux le second terme et même en l’amplifiant on peut espérer voir diminuer le premier »(
Il s’agit que tous les Titeuf de nos écoles comprennent ce qu’ils font là et fassent du projet de l’École un projet personnel.
ANNEXES
A propos des malentendus sur ce qu’est l’apprentissage ou ici la formation…

Annexe 1 : - première évaluation, texte écrit à partir des images séquentielles de Jacob

          Entre parenthèses : ce que l’élève a écrit puis barré

          - deuxième évaluation 3 mois plus tard : texte écrit à partir d’un album
---------------------------------------------------------------------------------------------------------------

Colin

jacob et le chiain

Il la taché o pato le chiain. Il san droi sure le doi. le chiain san dro paretre. Il vo un la pin il (le) (p) ét saigne. la le pour sure il tira le doi il fesa ton (a) bé jacob
le monsieur pêche et L’oie le regarde
--------------------------------------------------------------------------------------------------------------

Marie

la chéve et mecie

la chéve boute (é) et le mesie pan dé foto mé la chéve (né par) (népacontan) (tap) (tan) (con) népacontante alore la chéve done dé cou de téte
la mami lapin demande a (« est ce qu’il faut mettre un accent ? « ) ssan petit fise ranteré le boua

---------------------------------------------------------------------------------------------------------------

Ahmed

Jacob et le chin

il et tè tun foi un mese quimètè du doi lun sre lore pour qui vou les sen dor mire parse que il
il était une fois un monsieur qui mettait du bois l’un sur l’autre parce qu’il voulait s’endormir parce qu’il

vou les dour ire Jaacob il et tè fatiè barseque il vou les boromir jacb lu il sè en dore mi Jacob
voulait dormir jacob il était fatigué parce qu’il voulait dormir jacob il s’est endormi jacob

il sendor et sen che in se rèveiet il aboua et tou les boua (to) ten (d) be et pouf

il s’endort et son chien il se réveille et il aboie et tous les bois tombent et pouf !
 le lapin cri au loup au loup et la mamie ssan feui et le petit lapin et canten.
-------------------------------------------------------------------------------------------------------------

Annexe 2 : constat, situation des élèves

	
	Difficultés constatées
	Réussites observées

	MARIE

	Compétences disciplinaires
Lecture :

- Elle n’entend pas ce qu’elle lit, elle entend ce qu’elle a voulu signifier : lui faire prendre conscience de la différence ? langage comme communication, non pas sténo.

- elle se fie à quelques indices et elle extrapole

Écriture :
 -analyse phonémique insuffisante :

 il manque tous les R du texte !

des erreurs d’écoute souvent sur les fins de mots
- pas de forme syntaxique, ni ponctuation

- orthographe sémantique inexistante
- segmentation en mots à revoir

- pas de reprise anaphorique
Compétences transversales
Refus de l’erreur (lecture autonome éval. nat. :

 aucune réponse/peur de l’erreur ? )

Pas de conscience de ses difficultés : après le travail elle dit avoir su.


	Compétences disciplinaires
Lecture : bonne compréhension
Écriture :
- présence de trois connecteurs pour exprimer un rapport logique
- la structure narrative est bonne
- segmentation en mots à l’écrit en cours d’acquisition
Compétences transversales
- Les stratégies de travail semblent bonnes,

- l’adhésion au travail excellente



	
	Analyse : Elle a des difficultés dans l’apprentissage de la langue écrite mais n’en rencontre pas dans les autres domaines. Il faudrait qu’elle repère et accepte ses difficultés en lecture/écriture.



	 COLIN                    

	Compétences disciplinaires
Lecture :
· lecture superficielle qui amène à des erreurs
   -  Il n’y a pas de souci de comprendre le sens du texte.
 Écriture :

- confusion b/d, s/z
- inversion s’endort= s’endro
- segmentation de la phrase en mots à l’écrit : le découpage en unités syntaxiques n’est pas acquis
- pas de connecteurs chronologiques ou logiques

- pas de reprises anaphoriques
- pas de mémorisation de l’image orthographique

	 Compétences disciplinaires
Lecture
Écriture :
- Respect souvent des majuscules et des points

 les phrases sont sémantiquement distinctes.

- la structure narrative est bonne


	
	Compétences transversales
Pas de conscience de ses difficultés : « je savais écrire tous les mots »
Trop sûr de lui, il va trop vite (pas de lecture des petits mots, prise d’indices superficielle, pas de recherche de sens)

Refus d’admettre la difficulté

Refus de l’évaluation de l’enseignant

	Compétences transversales
- Bonnes stratégies de travail :
- il utilise une grande palette d’aides

- très actif
- l’adhésion au travail excellente



	
	Analyse : déni de la famille des difficultés de l’enfant, contestation du statut de l’enseignant (se substitue). Il faut travailler aussi avec la famille pour faire évoluer les représentations.

Il a beaucoup de stratégies pour ce qui concerne la technique de la lecture et l’écriture mais il n’y a pas de projet de lecteur : il ne s’intéresse pas au sens.

Il a beaucoup d’atouts : l’envie, les stratégies mais il aura du mal à les mettre à profit pour progresser : il faudrait qu’il repère et accepte ses difficultés et rende à l’école son statut



	AHMED
	Compétences disciplinaires
Lecture :

   Écriture :

Nombreuses confusions( B/D B/P) , inversions, omissions
- il répète x fois la même chose, mais sous une forme différente
- la segmentation en mots n’est pas bonne

- mauvaise discrimination auditive ou mauvaise connaissance transcription phonie/graphie

Compétences transversales
- problème de concentration (fatigabilité ?)
- il est plutôt passif, effacé

	Compétences disciplinaires
Lecture
-sait lire des mots simples

Écriture
- La ponctuation est présente avec des points qui coupent le texte en phrases sémantiquement cohérentes
Compétences transversales
Il a envie


	
	Analyse : il y a tellement d’erreurs dans l’écriture qu’un bilan et éventuellement une aide orthophonique pourrait être utile, voir aussi du côté culturel (cours d’arabe qui perturberait l’apprentissage de la lecture ?)

Il faudrait travailler la gestion de l’effort pour obtenir une meilleure concentration, l’implication dans le groupe.


Annexe 3 : de quoi ont-ils besoin pour réussir ?

	Objectifs du groupe
	moyens

	Compétences transversales :

prendre conscience à chacun de ses difficultés

besoin de réassurance
Développer des comportements d’écriture (rigueur, mentalisation préalable, relire…)

Se concentrer

Modifier son rapport à l’erreur : l’erreur est positivée et utilisée pour connaître ses représentations
Modifier leur rapport au savoir

Compétences disciplinaires :
Conceptualisation de la langue et capacités d’identification
· la conscience phonologique : identifier les sons, les mettre dans le bon ordre, ne pas en oublier
· segmentation : isoler les unités syntaxiques à l’écrit

· permanence de l’écriture d’une même unité linguistique

· connaissance du langage technique : apostrophe, noms des accents
· utilisation des repères typographiques de la phrase

	Démarche d’évaluation formatrice

Écriture
Supports d’écriture :

Produire des récits :

- à partir de séries d’images séquentielles.

- Album sans parole : le pêcheur et l’oie

- Écrire des devinettes



Annexe 4 :
Modélisation des étapes de travail


planification           prévision                guidage            évaluation
(prévision d’étapes      envisager les résultats :     durant la tâche       on compare le
choix de stratégies)     production d’une liste      on se réfère à la liste   texte à la liste
                     de critères

Relevé des erreurs et des réussites (fait à l’aide de l’enseignante et des autres élèves)

	( j’ai fait juste
	( mes erreurs

	
	


grille compétences disciplinaires + transversales (construite avec les élèves, pour utilisation par les élèves : analyse des erreurs et des réussites)

	(  ( 
	
	
	
	

	· j’ai écrit … mots sans erreurs

· j’ai écrit… mots avec des erreurs

· je n’ai pas oublié de sons

· j’ai mis les sons dans le bon ordre

· je sais comment s’écrivent les sons

· le même mot s’écrit de la même façon

· je connais l’orthographe de certains mots
· je mets la majuscule, le point

· j’ai bien repéré chaque mot (je l’ai écrit séparé des autres)

· j’ai réfléchi comment écrire les mots avant d’écrire

· j’ai réfléchi à l’histoire que je vais raconter avant d’écrire

· je suis resté concentré quand il le fallait
	
	
	
	


Annexe 5 : mes grilles d’évaluation

	COMPETENCES

	Colin 
	Marie 
	Ahmed

	
	Début 
	Interm
	fin
	Début
	Interm
	fin
	Début
	Interm
	fin

	Segmentation de la phrase en mots à l’oral
	ECA
	A
	
	ECA
	A
	
	NA
	ECA
	

	Segmentation de la phrase en mots à l’écrit
	NA
	ECA
	
	ECA
	ECA
	
	NA
	NA
	

	Segmentation de mots en syllabes à l’oral
	A
	
	
	A
	
	
	A
	
	

	Segmentation de mots en syllabes à l’écrit
	ECA
	A
	
	A
	
	
	ECA
	ECA
	

	Permanence de l’écriture
d’une même unité linguistique
	A
	
	
	A
	
	
	NA
	ECA
	

	Connaissance du langage technique
	NA
	ECA


	
	NA
	ECA
	
	NA
	ECA
	

	Utilisation des repères typographiques de la phrase
	ECA
	A
	
	NA
	A
	
	NA
	ECA
	

	Conscience phonique du phonème : identifier les sons, les mettre dans le bon ordre, ne pas en oublier
	ECA
	ECA
	
	ECA
	ECA
	
	NA
	ECA
	

	Connaissance des lettres
	A
	
	
	A
	
	
	A
	
	

	Connaissance des correspondances graphies/phonies
	ECA
	A
	
	ECA
	A
	
	ECA
	ECA
	

	Lexique initial
	A
	
	
	ECA
	ECA
	
	NA
	NA
	


Évaluation des compétences de conceptualisation de la langue et capacités d’identification de le domaine de la langue écrite (d’après le Medial)
	Rapport au savoir


	Colin
	Marie
	Ahmed

	
	début
	Interm. 
	fin
	début
	Interm.
	fin
	début
	Interm.
	fin

	Les apprentissages ont une valeur formative, il est question du plaisir d’apprendre et de développement personnel.
	NA
	NA
	
	ECA
	ECA
	
	NA
	NA
	

	La place donnée à l’enseignant
	NA
	NA
	
	A
	
	
	A
	
	

	Recherche un sens à ce qu’il apprend
	NA
	NA
	
	ECA
	ECA
	
	NA
	NA
	

	Pas de conscience de ses difficultés 
	NA
	ECA
	
	ECA
	A
	
	ECA
	A
	

	Refus d’admettre la difficulté
	NA
	ECA
	
	NA
	A
	
	ECA
	A
	

	Refus de l’évaluation de l’enseignant
	NA
	NA
	
	A
	
	
	A
	
	

	Statut de l’erreur : elle permet d’avancer
	NA
	A
	
	NA
	A
	
	A
	
	

	Problème de concentration
	A
	
	
	A
	
	
	ECA
	ECA
	

	Actif ou passif durant le travail

	A
	
	
	A
	
	
	ECA
	A
	


Evaluation des attitudes dans le domaine du rapport au savoir
Annexe 6 :
STRUCTURE DE LA SEANCE :
OBJECTIFS :
· Pratiquer un retour réflexif sur le travail accompli
· commencer à lister les erreurs effectuées et les remédiations possibles

· modifier le regard par rapport à l’erreur : on se sert de l’erreur pour avancer, pas d’évaluation
· conceptualisation de la langue : segmenter en mots, en syllabes

·                          entendre les sons (quels sons, dans quel ordre ?)

·                          connaître les correspondances graphies/phonies

·                          enrichir son lexique initial (mots usuels, mots outils)
MOYENS :

· Inventer un texte pour le livre du « pêcheur et de l’oie » en se référant aux images du livre

· confronter les points de vue

· faire un rappel en fin de séance de ce qui a été vu

MATERIEL :

· livre du pêcheur et de l’oie

· tableau et craie

· tableau de référence des sons
· tableau d’auto-évaluation en cours d’élaboration
· feuilles pour recopier le texte obtenu (en fin de séance pour en garder une trace)

DEROULEMENT :

1. rappel de la dernière séance (on revoit le texte, on se rappelle les corrections qu’on y a apportées)

2. discuter de la suite du texte et mettre au point oralement des phrases que l’on va écrire

3. un enfant (chacun à son tour) va au tableau et écrit la phrase
4. enseignant et élève relèvent les erreurs qu’ils voient
5. propositions de modification de tous les enfants
6. compléter l’affiche d’auto-évaluation
7. rappel en fin de séance de ce qui a été vu et prévision pour la prochaine fois

Bonus :

Si je veux réussir à accompagner un être vers un but précis, je dois le chercher là où il est et commencer là, justement là.
Celui qui ne sait faire cela se trompe lui-même, quand il pense pouvoir aider les autres.
Pour aider un être, je dois certainement comprendre plus que lui, mais d'abord comprendre ce qu'il comprend.
Si je n'y parviens pas, il ne sert à rien que je sois plus capable et plus savant que lui.
Si je désire avant tout montrer ce que je sais, c'est parce que je suis orgueilleux et cherche à être admiré de l'autre plutôt qu'à l'aider.
Tout soutien commence avec humilité devant celui que je veux accompagner ; c'est pourquoi je dois comprendre qu'aider n'est pas vouloir maîtriser, mais vouloir servir.
Si je n'y arrive pas, je ne puis aider l'autre.
Poème du philosophe-théologien Danois Kierkegaard (1813-1855)
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Si j’aurais su, j’aurais pô venu !





Je présente un support qui plaît aux élèves : c’est un livre sans texte, « Le pêcheur et l’oie », d’Anne Brouillard. Il est décidé d’écrire un texte qui reprend l’histoire en images. Il est décidé que chacun à son tour écrira une phrase du texte au tableau.








Pour renouveler l’intérêt, nous changeons de support. Il est décidé de créer des devinettes. Les mots à deviner seront ceux du tableau des sons. J’ai découpé les images de ce tableau et l’image que chaque élève a piochée est l’objet de la devinette qu’il doit créer.
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( Problèmes d’apprentissages, problème d’enseignement.


( Jacques Bernardin Comment les enfants entrent dans la culture écrite
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