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L'ELEVE
UN RAPPEL

HISTORIQUE EN GUISE
D’'INTRODUCTION

Jusqu’au début du XXc siécle, le travail
personnel des éléves était au centre de
'enseignement, qui se répartissait de la
maniére suivante : un tiers du temps d’ap-
prentissage en classe avec un enseignant
(20 heures par semaine) et deux tiers du
temps de travail personnel avec des répé-
titeurs (40 heures par semaine). La mas-
sification progressive, qui s’est largement
accentuée dans la seconde moitié du
XX siécle, a bouleversé cette organisation.
Avec la réforme de 1902, les répétiteurs
deviennent des fonctionnaires d’externat et
sont davantage associés a I'’enseignement,
pour finalement étre reconnus comme des
professeurs adjoints.

La modernisation des pratiques d’enseigne-
ment, débutée sous Jules Ferry, a imposé
comme norme le cours d’une heure a la
place de la classe de deux heures, favorisant
'apparition du cours magistral centré sur la
transmission directe. Dans le méme temps,
'accent a aussi été mis sur la formation de
l'intelligence par Il'observation et I'expéri-
mentation (et non plus la répétition). Le rble
du répétiteur chargé d’encadrer et d’accom-
pagner I'éléve dans son travail personnel a
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donc largement décru, reportant ce travail
hors de I'école, c’est-a-dire dans les familles.
Ce mouvement a changé la nature du tra-
vail attendu : on passe d’un travail prescrit a
une forte attente d’autonomie de la part des
éléves (Kherroubi, 2009) e, alors méme que
'autonomie individuelle des éléves est trés
différente de l'autonomie scolaire attendue
(Périer, 2014). C’est pourquoi le travail per-
sonnel de I'éleve est souvent réduit au tra-
vail a la maison, autrement dit aux devoirs.
Nous verrons dans ce dossier que le travail
personnel des éléves non seulement ne peut
pas se réduire aux devoirs a la maison, mais
que c’est le moment le moins propice au tra-
vail personnel, et donc aux apprentissages.

« On a redécouvert depuis une vingtaine
d’années l'importance du travail personnel
des éleves et de I'encadrement de ce travail

ce Dossier de veille sont accessibles sur notre
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par des adultes qualifiés. Or c’est précisé-
ment cet encadrement organisé et institu-
tionnalisé du travail personnel des éleves
qui a été gravement affecté par I'efface-
ment des répétiteurs » (Savoie, 2003).
Sans revenir a un enseignement qui serait
inadapté et irréalisable aujourd’hui, il est
urgent de se reposer la question du travail
personnel de I'éléve et de « réfléchir a une
coordination efficace du travail des ensei-
gnants avec celui d’autres acteurs péda-
gogiques qui seraient investis, de fagon
formelle, d’une partie de la formation et de
I’éducation des éleves » (Savoie, 2003).
Treize ans aprés, cette préconisation est
toujours pertinente et d’actualité si I'on
en juge par les différents rapports parus
récemment sur cette thématique (notam-
ment celui de I'Observatoire des pratiques
en éducation prioritaire, 2016).

Nous nous focaliserons dans ce dossier
sur les devoirs a la maison dans une pre-
miére partie avant d’aborder le travail per-
sonnel des éléves pour la classe hors la
classe. Enfin, nous aborderons les ques-
tions de motivation et d’engagement des
éléves dans leurs apprentissages.

LE TRAVAIL
PERSONNEL TROP
SOUVENT REDUIT AUX
DEVOIRS A LA MAISON

Le travail personnel des éléves ne peut
se réduire aux devoirs a la maison, — a
moins de considérer que les éléves ne
travaillent pas en classe ou dans I'établis-
sement —, et commence nécessairement
dans la classe. La question de « l'aide au
travail personnel de I'éleve doit nous aider
a (re)faire vraiment de la classe “un lieu
ou les éleves travaillent”... Sinon quelle
dérision cela serait que de vouloir les
aider a quelque chose que I'on n’a pas
déja engagé avec eux ! » (Meirieu, 2006).
La notion de travail personnel de I’élé-
ve est donc bien plus large et peut étre
définie comme un ensemble de proces-
sus mobilisés de fagon autonome et per-
sonnelle par I'éleve pour s’approprier les
objets d’enseignement (connaissances et
compétences).

LE TEMPS DE TRAVAIL DE
L'ELEVE ET SA NATURE

Meuret et Bonnard ont établi une typologie
du temps scolaire :

- en classe : il y a le temps prescrit
(emploi du temps idéal, d’aprés les
textes) auquel il convient de retirer
les heures non prévues par manque
de ressource, les absences et retards
(des enseignants et des éléves),
les diverses pauses, pour obtenir le
temps de travail. Si on en retire en-
core les temps d’installation des situa-
tions pédagogiques, ceux consacrés
aux taches administratives, a rétablir
I'ordre, a attendre, a se préparer a une
tache, a réver, on obtient I'effort en
classe, c’est-a-dire le temps ou I'éléve
est réellement engagé dans la tache
scolaire, ou il est attentif ;

- hors la classe : il y a aussi une dif-
férence entre le temps prescrit et le
temps réel de travail. Si on enléve le
temps nécessaire a linstallation et le
temps pris pour réver, on obtient le
temps d’effort hors la classe, cest-
a-dire le temps ou I'éléve s’engage
réellement dans la tache.

On imagine aisément la difficulté & mesu-
rer ces temps et a calculer le temps de tra-
vail personnel effectif de I'éleve et plus en-
core son rendement (Meuret & Bonnard,
2010). En 1911, le dictionnaire Ferdinand-
Buisson définit les devoirs scolaires
comme « tout travail écrit que I'éléve doit
exécuter comme suite et comme applica-
tion d’une legon exposée ou dirigée par le
maiftre. Cet exercice, dont on a longtemps
abusé dans les écoles, doit y étre main-
tenu, parce qu'il offre un moyen de pro-
voquer I’effort personnel des enfants, tout
en assurant le contréle de I'enseignement
recu » (Dangueuger en 1911, disponible
dans le dictionnaire Ferdinand-Buisson).

Le « travail hors la classe pour I'école »,
terme consacré et consensuel pour les
chercheurs pour parler des devoirs a la
maison, méme si ceux-ci peuvent avoir
lieu ailleurs qu’a la maison, peut avoir des
origines diverses (Glasman & Besson,
2004) :
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- le travail explicitement demandé par
I'école : les « legons » et les « de-
voirs » : « L’objectif affiché de ces
tédches est de permettre tout un travail
d’appropriation des notions apprises
en classe, que ce soit par la familia-
risation, la manipulation, I'exercice, la
mémorisation ». On peut y voir aussi
d’autres fonctions : « enjeu de “fixa-
tion” des éleves dans le scolaire, enjeu
entre les disciplines ou plutét entre
les enseignants des différentes disci-
plines, enjeu d’image des enseignants,
enjeu dans le va-et-vient entre école et
familles, etc. » ;

- le travail « en plus » donné par les
familles ou choisi par les éléves, en
lien direct avec les attentes scolaires.
Il peut s’agir de cours particuliers, de
cahiers de vacances, etc.

Dans ce dossier, nous nous intéresse-
rons uniquement aux premiers travaux.
Le deuxiéme aspect a été traité dans un
Dossier d’actualité sur le marché de I'édu-
cation (Cavet, 2009).

Les devoirs a la maison ont été explicite-
ment interdits par la circulaire ministérielle
de 1956, dont le premier point portait sur la
modification des horaires dans les écoles
primaires élémentaires et ménageait des
horaires de cours de telle maniere que
cing heures par semaine soient consa-
crées a la rédaction des devoirs. Les prin-
cipes explicités dans cette circulaire sont
assez intéressants par ailleurs : excés
de travail écrit exigé des éléves, horaire
quotidien trop long (« le développement
normal physiologique et intellectuel d’un
enfant de moins de onze ans s’accom-
mode mal d’'une journée de travail trop
longue »), mais surtout « le travail écrit fait
hors de la classe, hors de la présence du
maitre et dans des conditions matérielles
et psychologiques souvent mauvaises, ne
présente qu’un intérét éducatif limité ».
La rédaction des devoirs va donc étre re-
portée sur le temps de travail en classe.
Par ailleurs, la circulaire précise la nuance
a apporter entre « devoir » et « exercice ».
SilI'exercice correspond a des applications
directes de la legon et permet une com-
préhension immédiate, le devoir implique
un effort de réflexion, de composition, de
rédaction et de présentation. L'interdiction

des devoirs a la maison libére un temps
d’étude, que ce soit pour des legons, la
mémorisation de résumés ou de quelques
vers d’une récitation, de la lecture plus ou
moins longue, selon I'age.

UNE PRATIQUE BIEN ANCREE

Le traitement par la recherche des spécifi-
cités du travail de I'éléve renvoie essentiel-
lement a la notion de devoirs, défini com-
me « le travail donné aux éléves par les
enseignants et qui doit étre effectué hors
du temps scolaire » (Cooper, 1989, cité
par Bonasio & Veyrunes, 2014). Ces de-
voirs peuvent étre réalisés dans le temps
périscolaire (temps organisé au sein de
I'établissement) ou le temps extrascolaire
(a la maison, voire de maniére informelle
dans 'enceinte de I'établissement).

Les objectifs des devoirs écrits
peuvent répondre a plusieurs
finalités. Glasman et Besson
(2004) distinguent :

— les devoirs de pratique : pour
renforcer les acquisitions ;

— les devoirs de préparation
pour donner aux éléves une
connaissance du sujet pro-
chainement étudié en classe ;

— les devoirs de poursuite : pour
faire utiliser aux éléves des
concepts dans d‘autres situa-
tions ;

— les devoirs de créativité : qui
relévent davantage de lana-
lyse.

Le temps des devoirs

Les devoirs « a la maison » restent une
composante essentielle du métier d’éleve
(Rayou, 2009). Une étude sur les lycéens
frangais montre qu’en moyenne, un éleve de
lycée passe plus de 7 heures par semaine
a faire ses devoirs. Cette moyenne cache
d’énormes disparités selon le type d’établis-
sement (lycée général, technologique ou
professionnel), selon le sexe des éleves ou
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encore selon leur milieu socio-économique
et 'environnement familial (Michaut, 2013).
Les éléeves de colleges déclarent massive-
ment faire leurs devoirs et, dans limmense
majorité, a la maison bien plus qu'au col-
leége dans les lieux dédiés tels que la per-
manence, le CDI (Centre de documentation
et d'information) ou encore dans des biblio-
théques (Félix, 2004).

L'OCDE estime que le temps passé a faire
les devoirs a la maison a diminué d’'une
heure entre 2003 et 2012, passant de 5,9h
en moyenne a 4,9h, sur 'ensemble des
pays étudiés (OCDE, 2016). Les situations
sont trés diverses d’un pays a 'autre. Les
devoirs peuvent étre trés encadrés par la
loi (en Belgique par exemple) ou absent
des instructions officielles (aux Etats-Unis,
en Finlande, au Japon par exemple),
méme si dans ces derniers pays certains
enseignants donnent trés peu de devoirs
alors que d’autres enseignants en donnent
beaucoup : « Les pays n'ont pas encore
trouvé la maniere la plus efficace d’utiliser
le temps de leurs éleves » (OCDE, 2016).

En plus du temps passé a faire le travail
demandé a la maison, les devoirs prennent
aussi du temps pendant la classe, pour vé-
rifier qu’ils ont été faits et pour les corriger.
Ce temps est généralement jugé inefficace
en termes d’apprentissages, ce qui explique
peut-étre que plus de 30 % des ensei-
gnants ne vérifient pas ou peu les devoirs
faits a la maison. La France se situe au-
dessus de la moyenne européenne : les
pays ou les devoirs sont le plus corri-
gés (autour de 20 %) sont 'Espagne, le
Royaume-Uni et I'ltalie, et ceux ou ils sont
le moins corrigés (autour de 50 %) sont
la Belgique, la Suéde et la Finlande (Isac
etal., 2015).

Une pratiqgue communément admise ?

Bien que trés controversés par les résul-
tats de la recherche, les devoirs sont omni-
présents dans le quotidien des éléves, des
enseignants et des parents et ne font pas
débat. Il y va de la liberté pédagogique de
chaque enseignant, sans que celle-ci ne
se référe a une quelconque politique d’éta-
blissement en la matiére, et qui se traduit
par des situations trés diverses au sein
d’'une méme école. Les enseignants dé-

clarent par ailleurs ne pas savoir ce qu’en
pensent leurs inspecteurs, et ces derniers
n’interviennent pas ou peu sur la question
(Glasman & Besson, 2004). En France, les
enseignants stagiaires semblent plébisciter
les devoirs hors la classe, mais estiment
en majorité que le lieu le plus approprié
reste I'établissement scolaire et non pas
les familles. D’ailleurs, les « études surveil-
Iées » en primaire sont trés majoritairement
assurées par les enseignants. Il semblerait
gu’on assiste a un changement de profes-
sionnalité enseignante dans la mesure ou
la classe n’est plus vue comme le seul lieu
d’apprentissage (Charles, 2009).

La pratique des devoirs a la maison est
assez généralisée, que ce soit en école
primaire ou dans le secondaire. Mais les
situations varient d’'un enseignant a l'au-
tre, et méme d’un moment a I'autre pour un
méme enseignant. Les objectifs different
selon les personnes et les moments : fixer
les apprentissages ; viser I'autonomie des
éléves ; communiquer avec les familles.
Les parents jouent massivement le jeu,
surtout en primaire : en 2004, 75 % des
enfants se faisaient aider d'une maniere
ou d’une autre (Caillet & Sembel, 2009).

D’ailleurs, comme le rapporte aussi I'Ober-
vatoire des pratiques en éducation priori-
taire a propos du travail de I'éléve hors
la classe de I'académie de Créteil @, les
parents sont aussi trés demandeurs, et
jugent souvent le sérieux d’'un enseignant
a la quantité de devoirs donnés. Ceci ex-
plique lindividualisme des pratiques en-
seighantes et le manque de coordination
pédagogique entre enseignants, rendant la
gestion des devoirs a certaines périodes de
I'année compliquée a gérer par les éléves
dans le secondaire. Aux Etats-Unis, pour
éviter ceci, des écoles ont mis en place
une politique des devoirs (approche TIPS :
Teachers involve parents in schoolwork)
qui spécifie la fréquence, la durée, les ob-
jectifs, les méthodes, etc., en lien avec les
parents (Glasman & Besson, 2004).

Pour les lycéens, le travail « a la maison »
consiste essentiellement (par ordre d’im-
portance) a relire ses cours, apprendre
par cceur et enfin réaliser des exercices.
Deux types de stratégies d’apprentissage
apparaissent (Michaut, 2013) :
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A propos du
partenariat école-
familles, lire l'article de
Périer (2007) : « Des
éleves en difficulté aux
parents en difficulté :
le partenariat école-
familles en question ».

Voir aussi Reverdy
(2016) pour le « deal
éducatif » passé dans
certaines familles
entre les parents et
leurs enfants : s'ils font
leurs devoirs, alors ils
peuvent faire ce qu'ils
veulent ensuite en
termes de loisirs.

- les stratégies qui s'Taccommodent d’'un
apprentissage en surface, que l'on
retrouve plutdt en lycée professionnel :
I'éleve se contente de recopier, d’ap-
prendre par coeur mais ne comprend
pas le sens des savoirs scolaires, il est
uniquement dans la reproduction ;

- les stratégies, plus présentes en lycée
général et technologique, qui visent un
apprentissage en profondeur : exer-
cices, synthéses ou lectures complé-
mentaires, qui donnent du sens a ce
que fait le lycéen.

Cherchant a s’assurer que les devoirs
seront bien faits par les éléves et non par
leurs parents, les enseignants proposent
des devoirs simples, qui sont essentiel-
lement des activités de répétition et de
meémorisation, ne nécessitant ni réflexion
ni aide. Or ce travail n'est ni mobilisateur
ni efficace pour les apprentissages, méme
s’il est nécessaire et incontournable pour
acquérir des automatismes de base. C’est
ce que Maulini nomme le « paradoxe
d’apprentissage scolaire » (2000, cité par
Glasman & Besson, 2004).

C’est donc bien le sens accordé au tra-
vail personnel qui fait débat. Or, seuls
16 % des éléves sont capables de don-
ner du sens aux devoirs qu’ils ont a faire
(Begoc, 2002, citée par Glasman &Besson,
2004), alors qu’on sait que leur motiva-
tion a s’engager dans un travail intellec-
tuel vient du sens que les éléves donnent
aux activités (cf. la démarche de projet,
Reverdy, 2013).

Un compromis social

A la fois « désirée et rejetée, nécessaire
et inutile, efficace et inefficace, sécurisant
et source de tension » (Favre & Steffen,
1988, cités par Glasman & Besson, 2004),
la pratique des devoirs a la maison est
toujours passée outre son interdiction. La
question des devoirs a la maison fait polé-
mique depuis la fin du XIX¢ siécle sil'on en
juge, par exemple, la teneur de nombreux
articles dans la revue suisse L’éducateur
(70 articles recensés entre 1865 et 1900,
voir Glasman & Besson, 2004).

Si la pratique perdure, c’est que les de-
voirs agissent en fait comme un compro-

mis social entre I'école et les familles,
compromis qui apparait comme le moins
mauvais possible (Netter, in Kus &
Martin-Dametto, 2015) et plus impor-
tant que le compromis cognitif (Caillet &
Sembel, 2009). Une majorité de familles
les plébiscite, y compris celles qui en
seraient les premiéres victimes (Bonasio
& Veyrunes, 2016). Leur interdiction
restant illusoire, la question porte donc
maintenant sur la nature du partenariat @
a nouer dans le cadre de ces devoirs.
Les devoirs structurent I'emploi du temps
des éléves aprés I'école. C’est le moment
ou lautorité parentale s’exerce en lien
avec les loisirs (autorisés ou non selon
I’'avancée des devoirs). Des accords plus
ou moins tacites structurent la gestion
du temps du soir @. Plus largement, les
devoirs reléevent d’'un arrangement insti-
tutionnel et d’'une culture implicite du sys-
teme éducatif.

Typologie des maniéres d'étudier
Voici une typologie des maniéres
d'étudier des éleves proposée par
Michaut (2013) :

— les « productifs » qui sont
ceux qu'on appelle les « bons
éléves ». Ce sont surtout des
filles, de milieux favorisés, dans
une filiere générale ;

— les « laborieux » qui sont
proches des précédents, se
montrant meéticuleux mais
réussissant moins bien. On les
trouve dans la voie générale et
technologique ;

— les « dilettantes » qui étaient
plutoét bons au collége, venant
de milieux intermédiaires ou
favorisés. Ils réussissent sans
trop se mobiliser ;

— les « oisifs » qui travaillent peu
et sont assez éloignés des exi-
gences scolaires, qui sont issus
de milieux défavorisés et ont
connu des difficultés scolaires
dans leurs parcours. On les
trouve dans les filieres profes-
sionnelles principalement.
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DEVOIRS A LA MAISON ET
REUSSITE SCOLAIRE

L'efficacité des devoirs a la maison reste
trés relative pour les chercheurs. Outre-
Atlantique, deux recherches (des méta-
analyses) sont souvent citées : Cooper
et al. (2006) et Trautwein et Kdller (2003),
mais elles ont été critiquées parce qu’elles
se basaient sur quelques approximations
et étaient trop dépendantes des systémes
de notation utilisés par les enseignants. En
outre, leur interprétation pose probléme
car elles établissent une corrélation entre
le temps passé aux devoirs et la réussite
scolaire, corrélation réaffirmée depuis par
d’autres recherches, mais sans que l'on
puisse conclure dans quel sens tout ceci
fonctionne : les bons éléves passent-ils
plus de temps a faire leurs devoirs, ou
passer du temps sur les devoirs rend-il les
résultats des éleves meilleurs ?

Travailler plus pour mieux réussir ?

Cette relation n’a toujours pas été clari-
fiée par la recherche (Glasman & Besson,
2004 ; Bonasio & Veyrunes, 2014). Cer-
tains parlent méme d’absence de corré-
lation entre le temps de travail personnel
(a la maison et en classe) et les perfor-
mances scolaires : « L’école récompense
le travail beaucoup moins qu’elle ne pré-
tend le faire » (Meuret & Bonnard, 2010).

Pourtant, le discours largement répandu
au sein de linstitution, comme chez les
différents acteurs, met en exergue le
travail personnel sans lequel la réussite
scolaire ne serait pas possible. Une non-
réussite (scolaire) est donc liée a un
manque de travail, c’est du moins ce qui
ressort de I'étude des bulletins scolaires
par exemple. Le travail, « norme visible »,
cache une « norme invisible » (com-
prendre, mettre en relation, etc.) qui per-
met réellement de rentrer dans le travail
scolaire, mais qui n’est jamais discutée
ni méme travaillée. Cette vision (erro-
née) est trés fortement liée au concept de
méritocratie scolaire (Brown et al., 2010 ;
Duru-Bellat, 2006).

Barréere a établi une typologie des lycéens
qui montre bien que la réussite n’est pas

nécessairement liée a la quantité de tra-
vail fourni. Les lycéens se classent de la
maniére suivante : le bosseur, le fumiste,
le moyen, le touriste et le forgat. Pour ces
deux derniers, il y a décalage entre leur
investissement et les résultats (nommé
« croyance dans I'équivalent travail » par
Barrére, 2003).

On peut aussi se référer a la méta-
analyse de Hattie (2008) qui s’est entre
autres penché sur les devoirs a la mai-
son : ceux-ci n’ont qu'un impact trés limité
sur les résultats scolaires, en particulier
en primaire. C’est en tout cas beaucoup
moins important que les facteurs pédago-
giques ou relationnels entre enseignants
et éléves. Cependant, les devoirs a la mai-
son peuvent étre efficaces sous certaines
conditions (Glasman & Besson, 2004) :

- Ilimpact sur les résultats scolaires est
plus important pour les niveaux les
plus élevés. Les devoirs semblent
donc plus adaptés au niveau de I'école
secondaire que primaire (Bonasio &
Veyrunes, 2014 ; Cooper et al., 2006).
Un apport positif des devoirs a pu étre
montré au collége pour les mathéma-
tiques ;

- les directives données doivent étre
claires, explicites, et ne doivent pas
contrevenir au rythme des éléves ;

- le type de devoirs influe sur leur effi-
cacité : les devoirs de pratique sont
les plus fréquents, mais leur efficacité
est trés limitée du fait de I'ennui qu’ils
suscitent ; les devoirs de prolonge-
ment sont plus motivants, mais leurs
effets sur I'apprentissage ne sont pas
avérés ; les devoirs créatifs sont plus
stimulants, mais ils risquent de creuser
les inégalités sociales.

De limplicite des devoirs

Les devoirs relévent grandement de I'im-
plicite et mettent en difficulté les éleves
qui ne savent pas comment s’y prendre
pour apprendre une legon. « L’appren-
tissage de la lecon est une commande
implicite en début d’année que les pro-
fesseurs ne réitéerent que rarement par
la suite [...]. Il existe un véritable “flou”
autour de l'expression “apprendre une
lecon”, dont le sens et la méthodologie
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ne vont pas de soi pour les éléves »
(Glasman & Besson, 2004). Apprendre
une legon, réviser un contrble ou prépa-
rer un exposé ne va pas de soi et néces-
site un réel apprentissage, alors que bien
souvent celui-ci n’est pas questionné ni
travaillé. La pédagogie mise en place,
souvent inspirée d’un modéle transmis-
sif, « suppose déja construites des ca-
pacités dont on se contente de déplorer
I'absence... » (Meirieu, 2006).

Pour Bonasio (2015), I'apprentissage
d’'une legon nécessite une activité co-
gnitive complexe et trés mobilisatrice,
ainsi qu’une certaine autonomie que les
éléves n’ont pas, les mettant dans une
situation délicate, alors que les exercices
écrits constituent un étayage nécessaire
aux éléves en difficulté. L’interdiction des
devoirs, trés peu, voire pas du tout res-
pectée, peut ainsi aller a I'encontre de ce
qgu’elle est censée combattre et aboutir a
renforcer les inégalités.

Externalisation ou internalisation de
l'aide au travail personnel ?

Rayou rappelle I'importance cruciale d’in-
ternaliser les dispositifs de soutien, parce
que ces moments de travail personnel
permettent de voir comment les éléves
travaillent réellement, pour peu qu’un pro-
fessionnel puisse les observer et voir avec
eux le cheminement qu’ils empruntent.
Cette observation a été mise a mal par
'externalisation qui a eu cours depuis
longtemps.

Kakpo et Rayou dénoncent le creuse-
ment des inégalités engendrées par I'ex-
ternalisation du travail des éléves : « Le
travail hors la classe des éléves, parce
qu’il est relativement peu cadré par l'ins-
titution scolaire, parce qu’il suppose de
la part des éléves une autonomie que
tous n’ont pas nécessairement acquise
ou encore parce qu'il fait intervenir une
pluralité d’acteurs aux intéréts divergents
nous semble, de ce point de vue, un ana-
lyseur particuliérement pertinent de leur
construction au quotidien » (Kakpo &
Rayou, 2010). Cette externalisation est
tellement rentrée dans les meceurs qu’elle
ne pourrait sans doute pas étre com-

pletement ré-internalisée. L'école doit
donc penser le lien avec les dispositifs et
pratiques extérieurs a I'école et faire des
tiers intervenants (périscolaire, associa-
tions, parents, etc.) de réels collabora-
teurs, avec une formation adéquate, au
risque que les politiques mises en place
ne soient suivies d’aucun effet significatif.
Aujourd’hui, I'aide aux devoirs se montre
efficace soit parce que les acteurs sont
fortement associés, comme dans le cas
de la co-intervention en classe, soit parce
que ce sont des enseignants (souvent de
la discipline concernée) qui interviennent
et sont a méme de discriminer les types
de difficultés que les éléves rencontrent
et de penser les remédiations en consé-
quence.

« Globalement, les interventions
des enseignants relévent
davantage de la remédiation

que celles des autres acteurs

de 'laccompagnement ; ils
diagnostiquent mieux les lacunes
[...]. Nous avons pu aussi voir

des formes émergentes de
coopération entre enseignants,
qui nous semblent aussi tres
favorables a la mise en ceuvre
d’une meilleure circulation

du travail des éléves, puisque
certains enseignants responsables
du soir n'hésitent pas a
transmettre a ceux du matin

ce qu'ils ont cru comprendre

des acquisitions ou des lacunes
des éléves qu'ils ont vu et fait
travailler. Ces dynamiques
montrent bien que, devenu un
indicateur de l'activité réelle

des éléves autant que moyen

de remédier a leurs difficultés
d‘apprentissage, le travail hors la
classe pourrait se révéler étre un
atout plutét qu’un obstacle a une
réelle démocratisation de l'accés
aux savoirs » (Kakpo & Rayou,
2010).

Mais une ré-internalisation des devoirs
ne suffit a résoudre tous les problémes.
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« Les effets positifs mais aussi négatifs
que peuvent produire les dispositifs d’aide
aux devoirs dépendent intrinsequement
de ce qui circule entre classe et dispositifs
hors la classe » (Kakpo & Netter, 2013).

Le lien entre le travail en classe et hors la
classe :ou etavec qui?

Le rapport de Glasman et Besson conclut
sur la nécessité de terminer une séance
par un moment pendant lequel les éléves
puissent s’approprier ce qui a été vu en
classe, afin de préparer le travail a faire
en dehors de la classe. Les auteurs pré-
cisent quand méme que, pour les éléves
les plus fragiles, ce temps de travail hors
la classe gagnerait a se faire au sein de
I'établissement avec des personnels
aptes a aider les éléves. lls plaident pour
la réintroduction de I'étude surveillée et
pour repenser la salle de permanence afin
que celle-ci devienne réellement une salle
d’étude avec le personnel adapté dispo-
nible (Glasman & Besson, 2004). Les
autres lieux sont aussi a interroger et/ou
a créer, avec une ouverture plus large des
CDI ou 3C (Centres de connaissance et
de culture), des différentes salles acces-
sibles aux éléves et qui permettraient la
discussion, le débat ou encore I'entraine-
ment a l'oralisation. La création de salles
d’études ouvertes aux parents est une
autre piste envisageable.

Dans les structures existantes qui
prennent en charge le travail hors la
classe, ce sont bien souvent d’autres
personnes que des enseignants qui
s’occupent des éléves et qui se situent
davantage du c6té d’'une « prestation de
services » plutdét que sur la base d’'un
dialogue authentique entre différents ac-
teurs. Larticulation avec la classe n’est
donc pas pensée : « Or le partage de la
responsabilité éducative est exigeant. Il
ne s’agit pas d’avoir une approche cloi-
sonnée du travail éducatif (aux uns les
missions “nobles” de [I'enseignement,
aux autres les actions *“vulgaires” de
I'animation), mais d’en faire un objet de
“travail conjoint” » (Federini, in Kus &
Martin-Dametto, 2015). C’est une des
conditions pour un partenariat réussi.
Le rapport de 'académie de Créteil (Ob-

servatoire des pratiques en éducation
prioritaire, 2016) insiste aussi sur cette
articulation et sur la nécessité de coor-
donner les actions qui sont parfois trés
dispersées : « Il ne s’agit pas de leur
abandonner l'organisation du travail du
soir, mais d’articuler les différents temps
de l'enfant afin d’améliorer les objectifs
communs et créer les conditions d’'un
partenariat plus efficient avec I'Education
nationale ».

Un réel suivi individualisé des éléves n’est
possible que lorsqu’une action collective
basée sur une forte volonté des équipes
existe. Ces conditions sont rarement pré-
sentes car cet accompagnement « reste
faiblement institutionnalisé » (Berthet, in
Kus & Martin-Dametto, 2015).

L'ESPACE FAMILIAL, FACTEUR
DE RISQUE OU DE REUSSITE ?

Avec l'externalisation de I'aide au travail
personnel des éléves, les devoirs passent
peu a peu sous la responsabilité des
familles. Un des arguments récurrents
avanceés consiste a dire que les devoirs a
la maison sont un moyen de créer du lien
entre I'école et les familles. Il est intéres-
sant de noter que ce lien entre I'école et
les familles justifiait le recours au cahier
de texte individuel (circulaire du 3 mai
1961) et est réaffirmé dans la circulaire
n° 2010 du 6 septembre 2010 relative au
cahier de texte numérique.

Cette affirmation est toutefois remise en
cause par certains. En effet, les devoirs
d’aujourd’hui ressemblent aux devoirs d'il
y a plusieurs dizaines d’années en arriere
en faisant la part belle a la mémorisation
et a la répétition, et ils restent toujours un
moment difficile dans les familles. lls ne
montrent pas la réalité de la classe qui a
bien évolué depuis. Comment penser dés
lors qu’ils sont le reflet de ce que font les
éleves (Glasman & Besson, 2014) ?

Limplication des familles

Aujourd’hui, il est indéniable que les
parents s’impliquent fortement dans les
devoirs, surtout dans les milieux popu-
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laires. On constate une volonté de plus
en plus grande des familles d’avoir un
contrdle sur les parcours scolaires de
leurs enfants. Ce n’est pas nouveau
pour les milieux favorisés, mais ¢a I'est
davantage pour les classes moyennes
et populaires, méme si ces derniéres
subissent davantage [l'ordre scolaire
que les autres. On est loin de la démis-
sion parentale si souvent dénoncée.
Les familles populaires sont largement
mobilisées autour des devoirs scolaires
et, pour certaines, ne comprennent pas
que des enseignants n’en donnent pas.
Cette évolution s’inscrit dans un cadre
plus large, celui de I'école devenue in-
dispensable, ou la réussite scolaire est
devenue plus importante qu’avant pour
s’insérer socialement et professionnel-
lement (voir aussi Thibert, 2013, 2014).
« Le travail réalisé pour I'école en de-
hors de I'école aurait donc changé de
statut » (Glasman & Besson, 2004) : la
réussite scolaire est devenue plus large
et englobe tout le travail académique
qui se fait hors les murs. C’est pourquoi
les parents investissent davantage cet
espace, et les familles sont devenues
des institutions de sous-traitance péda-

gogique.

D’autre part, si I'objectif des devoirs a la
maison est de rendre les éléves plus au-
tonomes, la réalité est toute autre, dans
la mesure ou certains parents en font un
encadrement trés strict et trés prescrip-
tif, voire font les devoirs en méme temps
que leurs enfants. D’autres familles s’ins-
crivent davantage dans un processus de
résistance pédagogique, soit en privilé-
giant les écoles privées, soit en reprenant
chez eux les anciens codes scolaires
(Kakpo, 2012). Cette implication grandis-
sante se fait parallélement a des offres
toujours plus nombreuses d’accompagne-
ment scolaire, que ce soit par des officines
privées ou par des associations et dispo-
sitifs d’aide aux devoirs.

Des effets positifs de limplication des
parents...

Une étude américaine (méta-analyse
tiree de quatorze études) a montré I'in-
fluence de l'investissement des parents

dans les devoirs a la maison, qui varie
selon 'age des enfants et le type d'impli-
cation. Plus les parents sont impliqués,
meilleur est le taux de complétion des
devoirs a la maison et meilleurs sont les
résultats des éléves de primaire. Ce n’est
plus vrai en collége (middle school) mais
cela le redevient au lycée (high school,
voir Patall et al., 2008). Cet effet de I'im-
plication des parents sur la réalisation
des devoirs par les éléves avait déja été
pointé par une autre étude américaine de
1993 qui montrait que les parents les plus
aisés sont plus investis et que l'apparte-
nance ethnique des familles n’avait pas
d’influence particuliére. L'implication des
parents se mesurait a partir des indica-
teurs suivants : aspirations parentales en
termes éducatifs ; communication entre
parents et enfants ; participation paren-
tale aux activités de I'école (Keith et al.,
1993).

... mais pas sur les apprentissages

Par contre, ces études ne disent rien des
apprentissages réels faits par les éléves
pendant les temps de devoir a la mai-
son. D’autres études ont mis en évidence
I'absence d’effets sur les apprentissages,
voire les effets négatifs que cela peut
parfois avoir. Kakpo a montré les difficul-
tés rencontrées par les éleves et leurs
familles de milieux populaires vis-a-vis
des devoirs. L'implication parentale n’est
pas toujours synonyme d’efficacité, I'aide
qu’apportent les parents n’est pas forcé-
ment positive, elle peut méme s’avérer
inappropriée, en faisant, par exemple,
appel a des méthodes différentes, des
souvenirs de la scolarité des parents,
qui viennent perturber ce qui est attendu
des éléves (Van Hooris, 2003, citée par
Glasman & Besson, 2004). L’'Observa-
toire des pratiques en éducation prio-
ritaire (2016) pointe aussi le poids des
traditions aussi bien pour les parents que
pour les enseignants.

L'implication des parents dans la scola-
rité de leurs enfants a fait I'objet de nom-
breuses études, portant sur lincidence
des styles et modeles d’apprentissage,
de I'environnement social, économique
et culturel, etc. sur la réussite scolaire
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(Feyfant, 2011, 2015). En matiére d’en-
gagement parental, Caille a établi une
typologie de I'engagement parental, en
distinguant les absents, les effacés, les
appliqués, les mobilisés ou les attentifs
(Caille, 1993, cité par Glasman & Besson,
2004). Si certains parents se montrent
trop effacés dans leur soutien, souvent par
manque de confiance, d’autres s’averent
trop intrusifs.

Trop aider les enfants a faire leurs de-
voirs a la maison peut ainsi s’avérer
contre-productif, entraver [l'acquisition
des savoirs et développer chez I'enfant
le sentiment qu’il est incompétent, et
qgu’il ne peut rien faire sans l'aide de
ses parents (Pomerantz & Eaton, 2000).
Cela peut aussi engendrer un senti-
ment d’obligation de réussite et géné-
rer des tensions importantes. D’autant
que certains parents y voient I'occasion
de réparer leur propre scolarité et leurs
échecs o.

Cette « surparentalité » (overparenting)
aurait des effets négatifs sur les résultats
des enfants et serait symptomatique de
dysfonctionnements familiaux. Elle est
corrélée a une communication parents-
enfants de mauvaise qualité et a un im-
pact indirect sur I'insatisfaction familiale.
Les chercheurs américains parlent de
« parents hélicoptéres » (helicopter pa-
renting, voir Segrin et al., 2012 ; Locke
et al., 2012). Une mesure de cette sur-
parentalité a été créée, appelée « Locke
Parenting Scale » (LPS), du nom de son
créateur, qui s’intéresse au lien entre
cette surparentalité et les devoirs des
enfants. Les parents ayant un score
élevé de LPS ont tendance a prendre en
charge de maniére plus personnelle les
devoirs des enfants et rendent davantage
responsables les enseignants du degré
de complétion des devoirs (Locke et al.,
2016).

Des études psychologiques pointent les
risques de cette surparentalité : niveaux
inappropriés de directivité et d’aide ;
stress et anxiété chez les enfants
comme chez les parents ; narcissisme
et manque de confiance en soi chez
les jeunes, manque de persévérance,
externalisation du lieu de maitrise chez

I’enfant, ce qui a pour conséquence qu’il
n‘arrive pas a apprendre a gérer ses
devoirs et ne peut devenir autonome
et se responsabiliser (Segrin et al.,
Schiffrin et al., 2013). On peut parler de
mal-étre psychologique, qui s’accom-
pagne souvent aussi de médication pour
lutter contre la dépression et I'anxiété
(LeMoyne & Buchanan, 2011 ; voir aussi
Spokas & Heimberg, 2009).

LE TRAVAIL
PERSONNEL DE L'ELEVE

Au-dela de la problématique des devoirs
a la maison, l'existence des devoirs,
comme éléments du travail personnel de
I'éleve, n'est pas contesté (méme par la
circulaire de 1956). Les devoirs peuvent
étre catégorisés selon les savoirs solli-
cités : des savoirs propositionnels (« sa-
voir que ») et des savoirs problématisés
(« savoir pourquoi »). Les deuxiémes sont
assez peu présents a I'école, quels que
soient les établissements. Par contre,
dans bon nombre d’établissements ac-
cueillant des éléves de milieux plutét fa-
vorisés, on trouve des savoirs « un peu
plus que », a mi-chemin entre les deux
types de savoirs e.

Les devoirs sont vecteurs de malenten-
dus, tant les objectifs et la maniere de
s’y prendre sont peu ou pas discutés. Le
malentendu porte d’ailleurs davantage
sur le travail en jeu : faut-il s’acquitter de
la tache demandée ou faut-il s’engager
cognitivement dans la tache et chercher
a faire sens avec ce qui est demandé ?
Dans la réalité, lorsque le travail est vérifié
par I'enseignant, il se contente de s’assu-
rer que les éléves se sont acquittés de leur
tache. D’aucuns y verrait une confirmation
de I'écart entre curriculum prescrit et cur-
riculum réel, plus important dans certains
établissements que dans d’autres.

DISCONTINUITE DES TEMPS
ET DES LIEUX

La discontinuité entre le temps de la
classe et le temps des devoirs rend ces
derniers inopérants, car ils répondent a
des logiques hétérogénes (Rayou, 2009).
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D’autres parents, a
linverse, ne se sentent
pas légitimes pour
aider leurs enfants
(Solomon et al., 2002).

C'est le sujet d'un
travail de thése en
cours par Marion

van Brederode sur
l'enseignement des
sciences de la vie et de
la Terre en cycle 3 et
au college.



On trouvera sur le site
de 'Observatoire de la
réussite éducative un
dossier complet sur
cette question (Charte
de l'accompagnement,
fiches ressources,
rapports postérieurs...).

Les auteurs distinguent
trois stratégies
d'évitement : sauver
les apparences
(l'apprentissage par
cceur permet de (se)
faire croire qu'on a
appris et compris) ;
valider directement
les malentendus
patents, sans chercher
a faire évoluer les
conceptions des
éléeves ; maintenir
'étude « en vie »,

en ordre (s'occuper
des éleves un par un
donne lillusion d’'une
activité réguliere, voir
Kakpo & Netter, 2013).

En effet, les devoirs servent-ils a préparer
ou a prolonger une séquence d’appren-
tissage ? A s’entrainer ? A créer quelque
chose ? Il est urgent de réintroduire une
continuité pour que ce temps d’étude hors
la classe serve a quelque chose.

C’est pour clarifier la situation qu’en 1992
a été créée la charte de 'accompagne-
ment a la scolarité, afin de faire du lien
entre les enseignants et les acteurs de
I'aide périscolaire et d’établir un équilibre
entre différents types d’activité (aide aux
devoirs, apports culturels). Cette charte a
été prolongée par une deuxiéme rédigée
en 2001 e.

Les effets de la discontinuité des temps
de travail

Cette discontinuité pénalise les éléves les
plus faibles qui discernent difficilement ce
qui reléve du générique et du spécifique
dans les différents moments de I'organisa-
tion ou de I'enseignement des disciplines
scolaires. « Et si 'on admet que cette dif-
ficulté les enferme dans un “malentendu”
des régles implicites qui font le quotidien
du travail scolaire, il y a fort a parier que
tant que ce probléme ne sera pas résolu
en classe, il le sera difficilement a la mai-
son » (Félix, 2004). Alors que les « bons »
éléves sauront construire une continuité,
les éléves en difficulté n’y parviendront
pas. Pour ces derniers, ce moment est un
simulacre d’étude. A l'inverse, les « bons »
éléves établissent des ponts qui leur sont
profitables : « I'essentiel [de leur] travail est
fait en classe et [...] a la maison, ils conti-
nuent a travailler, a “explorer les recoins”
de ce qui a été fait en classe » (Bonasio &
Veyrunes, 2014).

Le numérique comme vecteur de
continuité ?

Aux yeux de certains chercheurs, le
numérique pourrait permettre de pallier
ces difficultés de discontinuité. Si le
numérique bouscule le temps et I'espace
scolaire, rien n’indique qu’il favorise, par
sa seule présence (comment la définir
d’ailleurs ?), la capacité des éléves a
faire des ponts et a créer cette continuité.
Il faut garder a l'esprit que le recours a

des outils numériques peut aussi étre
source de surcharge cognitive qui dessert
les apprentissages disciplinaires dés lors
que l'utilisation de tel ou tel outil n’est pas
accompagnée (Amadieu & Tricot, 2014).
Le numérique n’est pas en soi vecteur de
changement de pratiques pédagogiques,
et le travail personnel de I'éléve n’échappe
pas a la régle (Thibert, 2012). Le divorce
entre les pratiques de la sphére privée et
celle de la sphére scolaire existe aussi
chez les éléves, et le numérique vient
révéler ce divorce plus qu’il ne le crée.

PENSER DIFFEREMMENT LES
DISPOSITIFS D'AIDE

Des dispositifs inefficaces

Les dispositifs actuels d’aide aux éléves
se montrent bien souvent peu efficaces
par rapport aux objectifs qu’ils se donnent.
lls ne permettent pas une progression
significative dans les apprentissages. De
plus, ce ne sont pas forcément les éléves
qui en ont le plus besoin qui en sont béné-
ficiaires.

En ce qui concerne les études, les aides
aux devoirs, qui ont lieu aprés l'école,
notamment en primaire, les éléves ar-
rivent déja fatigués par leur journée de
classe et sont plus enclins a « se mettre
en conformité rapide avec la demande
institutionnelle ». lls se concentrent sur
la tdche a effectuer sans se mettre réel-
lement au travail sur le plan cognitif. Le
mode d’organisation collectif de I'étude
ou les adultes consacrent un temps trés
restreint (deux ou trois minutes) a chaque
éléve renforce le non-engagement des
éléves qui passent la plupart du temps
a attendre et a discuter : « Le dispositif
d’aide aux devoirs est donc susceptible
de produire des ‘“effets pervers” dans la
mesure ou les enseignants sont régulie-
rement conduits a mettre en ceuvre, plus
ou moins consciemment, des stratégies
d’évitement dont les éléves qui ont le plus
besoin d’aide pétissent le plus @ » (Kakpo
& Netter, 2013).

Dans le cadre de [I'externalisation de
I'aide aux devoirs, le contrat didactique
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disparait plus ou moins, lorsque I'adulte
en charge de ce temps n’a pas forcément
ni les connaissances disciplinaires, ni la
connaissance de ce qui est en jeu dans
lactivité demandée : « seules restent
partagées des ‘formes de vie” didac-
tiques tres génériques, par exemple le fait
de se “débarrasser” de son travail pour
étre tranquille le week-end » (Rayou &
Sensevy, 2014). On retrouve ici le compro-
mis social qui prend le pas sur le compro-
mis didactique, comme pour les devoirs
faits a la maison, et les malentendus sco-
laires se renforcent. Si les effets de ces dis-
positifs semblent ténus, il apparait que les
éléves les plus agés de I'école primaire ou
les éléves les plus faibles en tirent davan-
tage profit. « L’aide intensive semble plus
efficace pour les éleves les plus en difficul-
té alors que les dispositifs peuvent engen-
drer des effets non attendus, voire néga-
tifs, pour les éleves considérés en difficulté
plus légére » (Suchaut, 2009). L'implication
des familles reste un élément favorable a la
réussite de ces dispositifs (Suchaut, 2009).

Trois registres sur lesquels joue le travail
personnel

Rayou (in Glasman & Rayou, 2015) amis en
avant la nécessité d’articuler les aides ap-
portées aux éléves autour de trois registres
simultanément, sinon les aides perdent en
efficacité. Chacun de ces registres peut
étre abordé en mode mineur ou en mode
majeur. Les trois registres sont les suivants :

- le registre cognitif : il s’agit de travail-
ler la pensée et le raisonnement. Cer-
tains éléves sont dans ['effectuation
minimale des taches plus que dans
I'élaboration des savoirs. Les éléves,
mais aussi les enseignants, minorent
le registre cognitif et en restent a un
stade procédural (« savoir que »), sans
arriver a un stade de problématisation
(« savoir pourquoi ») et de plus grande
autonomie. Pour les professeurs, ce
registre cognitif est souvent pergu
comme « transparent », comme allant
de soi, on reste donc dans l'implicite ;

- le registre culturel : pour réussir a
I'école, les éléves doivent s’appuyer
sur une culture légitime, transmise
par I'école. Or « pour les éléves de

milieu populaire, les univers culturels
sont souvent disjoints voire concur-
rentiels ® ». En mode mineur, ces
éléments culturels ne sont pas utili-
sés en complémentarité des activités
scolaires et restent déconnectés des
savoirs ;

- le registre identitaire-symbolique :
il s'agit de « la fagcon subjective et
sociale dont le jeune peut, souhaite,
s’inscrire dans les différentes situa-
tions auxquelles il est confronté ». Le
jeune s’identifie dans une place dans le
monde scolaire et social. En mode ma-
jeur, ce registre permet de faire évoluer
les modes de pensée des individus, y
compris lorsqu’il y a contradiction avec
ce qu’ils pensent. Il permet alors de
s’enrichir au contact d’autrui, dans la
confrontation d’idées.

Pour qu'il y ait réellement apprentissage,
il est nécessaire de travailler ces trois re-
gistres simultanément. C’est pourquoi les
aides méthodologiques « hors-sol » comme
les postures compassionnelles ou encore
les apports culturels en tant que tels restent
sans effet. « L’action impose certes des prio-
rités, mais il nous semble que les soutiens
les plus efficaces sont ceux qui ne laissent
de cété aucune de ces dimensions et tentent
de permettre a chaque éleve de les mobili-
ser » (Rayou, in Glasman & Rayou, 2015).

Cette approche par les registres fait le lien
entre les travaux des didacticiens (aspect
cognitif), les sociologues (culturel) et les
psychologues (identitaire). Envisager ces
trois aspects simultanément permet ainsi
de croiser ces approches.

Cependant, il arrive que les trois registres
soient prévus dans les dispositifs, mais
que dans la réalité du fonctionnement
tous ne soient pas forcément activés. Le
registre identitaire-symbolique (travail sur
I'estime de soi par exemple) est souvent
mobilisé méme lorsque le cognitif est sen-
sé étre premier. Celui-ci est par ailleurs
souvent activé en mode mineur, ne per-
mettant pas une véritable entrée dans le
sens des apprentissages.

Meirieu ne disait pas autre chose lorsqu’il
mentionnait les trois dangers auxquels il
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conseillait fortement d’étre attentif a pro-
pos de l'aide au travail personnel des
éléves : cette aide doit étre en lien étroit
avec I'enseignement (c’est-a-dire ne
pas étre externalisée), doit étre vraiment
connectée avec les contenus de 'ensei-
gnement (registre cognitif) et ne doit pas
enfermer I'éléve sur son échec (ce qu'il
appelle la dérive « psychologique », on
retrouve le registre identitaire-symbo-
lique). Il n’oubliait pas non plus le registre
culturel, puisque l'aide au travail person-
nel « permet de penser le pédagogique
comme articulation d’'un projet culturel a
visée universaliste » (Meirieu, 2006).

Il N’y a pas de bons dispositifs ou de
bonnes pratiques. « Seuls des collec-
tifs, eux-mémes mobilisés, sont suscep-
tibles de proposer des types de soutiens
adaptés a des visées de réussite, a des
profils d’éleves, a des contextes d’établis-
sements... » (Glasman & Rayou, 2015).
Mais il ne faut pas perdre de vue que les
éléves qui tirent le plus bénéfice de ces
dispositifs sont ceux qui ont le moins be-
soin d’aide au départ, qui sont les plus au-
tonomes et qui savent ce qu’ils maitrisent
et ce qui leur manque. On voit dans ces
conditions que les éléves les plus en dif-
ficulté ne profitent pas de ces dispositifs.

LE REPERAGE DES
DIFFICULTES DANS L'ECOLE

La co-intervention pour repérer les
difficultés des éleves

Le rapport sur 'expérimentation « Plus de
maitres que de classes » envisage la co-
intervention comme moyen d’accroitre la
mobilisation intellectuelle des éléves. En ef-
fet, cela permet aussi I'observation des pra-
tigues professionnelles : « Cette capacité
d’observation est a coup sar un levier pour
la culture professionnelle des enseignants,
leur capacité a mieux comprendre ce que
les éleves ne comprennent pas » (propos
d’'un inspecteur, rapporté par Picard, 2015).
Il devient plus facile de repérer la nature des
obstacles didactiques. Le bilan de ce dispo-
sitif réalisé en 2015 fait état d'une améliora-
tion du climat scolaire et par conséquent de
'accroissement de l'attention et de I'enga-

gement des éléves dans les taches. Notons
que le travail collectif des enseignants s’en
trouve également amélioré (Ministere de
I'Education nationale, 2015).

Au travers de la littérature portant sur dif-
férents dispositifs, qu’ils concernent 'aide
au travail personnel ou des pratiques pro-
fessionnelles différentes, il apparait que le
regard du professionnel sur l'activité des
éléves, surtout si ce regard est décentré,
permet de mieux diagnostiquer les dif-
ficultés rencontrées. La co-intervention
s’avére un mode d’organisation précieux
et pertinent.

Intégrer l'aide au fonctionnement de
l'établissement

Les éléves peu performants sont aussi ceux
qui manquent de persévérance en classe
lorsqu’ils font face a un probléme a résou-
dre (alors qu’ils peuvent se montrer persé-
vérants dans un autre contexte). lls estiment
que leurs efforts ne paient pas. L'étude de
'OCDE (2016) a montré par exemple que
ces éléves ont besoin de temps pour effec-
tuer les taches en mathématiques. S’ils
sont livrés a eux-mémes (c’est le cas pour
les devoirs a la maison), le temps passé
a l'apprentissage est vécu comme perdu.
L’OCDE préconise un « soutien solide aux
devoirs et a la préparation des examens ».
Le soutien scolaire gagne a étre proposé
le plus t6t possible et intégré dans le fonc-
tionnement de 'école (OCDE, 2016). La ré-
internalisation de l'aide est une nécessité,
ce qui n’exclut pas le travail partenariat avec
des acteurs extérieurs, mais ce qui impose
de penser l'articulation entre ces temps et
ces lieux différents et d’en finir avec un fonc-
tionnement en tuyaux d’orgue.

EN CLASSE, SUSCITER
L'ENGAGEMENTET LA
PERSEVERANCE

MOTIVATION OU
ENGAGEMENT ?

L'absence de motivation des éléves est
souvent donnée comme explication a
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leur manque d’implication et aux faibles
résultats de certains, voire aux situations
de décrochage. Or la motivation revét des
réalités trés différentes et complémen-
taires, on ne saurait isoler un paramétre
explicatif particulier : « La motivation n’est
du ressort exclusif ni de I'éléve, ni de I'en-
seignant, ni de la famille, ni du systeme
scolaire. La dynamique motivationnelle ®
est un phénoméne complexe dans lequel
ces différents facteurs interviennent avec
plus ou moins de poids au fil du temps @ »
(Galand, 2006). Darnon et al. (2006) esti-
ment que la motivation doit étre envisagée
comme partie prenante d’une dynamique
sociale.

L’ « illusion d’incompétence » des éléves
explique en partie leur démotivation, qui
grandit au fil des années, ce qui entraine
une estime de soi plus faible, méme si
leurs habiletés cognitives sont présentes.
Le sentiment de compétence, comme
le sentiment d'utilité de la formation ou
le plaisir éprouvé a I'école sont des élé-
ments clés pour soutenir la motivation
des éleves (Gurtner et al., 2006 ; Filisetti
et al., 2006). Il en va de méme pour la
notion de conflit sociocognitif.

Au terme de motivation, on préférera celui
d’engagement, moins ambigu et qui tra-
duit mieux I'implication de I'éléve dans ses
apprentissages. Contrairement aux idées
regues, « motivation et réussite n’ap-
paraissent pas nécessairement liées »
(Gurtner et al., 2006), la motivation dépend
du sentiment de compétence, du plaisir
que l'on trouve a I'école et du sentiment
d’utilité de la formation. Ce dernier point
montre I'importance du contenu : soutenir
'engagement, c’est donner du sens aux
contenus ; il est donc nécessaire d’inter-
roger ces contenus. « Les apprentissages
se réalisent principalement au sein du
groupe classe et que le temps d’engage-
ment de I'éléve dans les activités scolaires
est peut-étre le levier central sur lequel on
doit agir » (Suchaut, 2009).

Des chercheurs se sont intéressés aux
pratiques de classes et ont comparé
celles centrées sur des buts de maitrise
et celles centrées sur des buts de perfor-
mance. Les premiéres sont « clairement

©

associées a un engagement soutenu
dans la scolarité » alors que les secondes
sont associées « a des stratégies de dé-
fense et de désengagement » (Galand
et al., 2006). Cette recherche montre
importance a accorder aux contenus
des apprentissages : ils doivent étre ap-
préhendés par les éleves comme leur
permettant d’accéder a un plus grand
pouvoir de compréhension et d’action sur
le monde.

Comment savoir si les éléves sont réelle-
ment « en activité » ? C’est plus facile de
le savoir en éducation physique et spor-
tive, mais bien plus compliqué dans les
autres disciplines ou I'activité intellectuelle
ne se voit pas forcément spontanément. ||
faut un temps long pour savoir si I'éleve
s’est mis en activité. D’ou I'idée des cycles
qui s’est imposée comme une temporalité
plus adaptée pour établir des progres-
sions d’apprentissage.

Cette question de la mise en activité est
peut-étre a dissocier de la notion de « tra-
vail », car un bon éléve est-il celui qui
« travaille » ? Il s’agit plutét de celui qui,
d’une part, a compris ce que I'école attend
de lui, et qui, d’autre part s’engage dans
ce qu'il fait. Lorsque cela arrive, I'éléve y
trouve du plaisir et a plus I'impression de
« s'amuser » que « travailler ».

LE TRAVAIL PERSONNEL DANS
UN CADRE COLLECTIF

Travail personnel et individualisation des
apprentissages

Le travail personnel de I'éléve est sou-
vent compris comme un travail individuel.
Cette focale, si elle reflete en bonne par-
tie la réalité de ce qui se passe effective-
ment dans les classes, a I'inconvénient
d’évacuer la part du travail personnel
de I'éléve dans un environnement a plu-
sieurs, qu’il s’agisse de travail en petit
groupe ou en groupe classe.

Lindividualisation des apprentissages est
souvent mise en avant comme moyen
de gérer la difficulté scolaire, alors qu’on
peut considérer que l'enseignement se
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fait déja de maniére individualisée : les
échanges en classe se font de maniére
bilatérale entre un enseignant et un éléve,
I'enseignant passant d’'un éléve a l'autre.
Les situations ou de vrais échanges au
sein d’'un groupe existent sont plus rares.
C’est pourquoi, plutét que de former des
enseignants a lindividualisation, il serait
souhaitable de les former a I'enseigne-
ment-apprentissage collectif (Reverdy,
2013).

Travail personnel, avec les pairs

On sait qu'un éléve apprend d’autant
mieux qu’il est dans un environnement
propice au travail a plusieurs. Si un
travail coopératif ou collaboratif entre
pairs est installé, la classe devient
une communauté  d’apprentissage.
L'enseignant doit alors veiller a articuler
des temps de travail collectif et des
temps de travail personnel, les uns et
les autres se nourrissant mutuellement.
Par ailleurs, la dynamique collective ne
devrait pas jouer contre I'engagement
individuel des éléves. C’est pourtant
ce qu’ont mis en évidence Bonasio et
Veyrunes au primaire : la dynamique
collective de la classe ne permet pas
a léleve en difficulté de s’approprier
le contenu de I'enseignement et ne lui
permet pas non plus de faire le lien entre
la lecon et I'exercice. Cela tient au temps
collectif contraint qui n’est pas suffisant
pour cet éléve et qu’il subit, sans que ce
temps ne lui permette de faire sens ou de
faire évoluer ses représentations. Ainsi
les chercheurs en déduisent-ils que « les
principales difficultés que rencontrent les
éléves dans la réalisation de leur travail
personnel trouvent leur source dans le
travail réalisé en classe » (Bonasio &
Veyrunes, 2016).

Travail personnel et interactions

Le temps d’interaction en classe, que ce
soit entre les éléves ou avec le profes-
seur, est trés limité, ne permettant pas
aux éléves de s’approprier le contenu
de la lecon. Dans le cadre d'un travail
de thése, Bonasio observe une pratique
courante de classe sous forme de cours
magistral avec l'enseignant qui passe

dans les rangs. Le travail est uniquement
individuel, ne permettant pas aux éléves
de profiter des interactions que les autres
peuvent avoir avec I'enseignant. Les inter-
actions pour chacun sont beaucoup plus
nombreuses a la maison, lors des devoirs.
Mais dans 'un ou l'autre cas, le potentiel
d’apprentissage est treés limité. Il en va de
méme lors de la correction en classe, que
la correction soit collective ou que I'ensei-
gnant passe dans les rangs pour dire ce
qui est faux. Lindividualisation de la ré-
ponse apportée n’est pas propice a entrai-
ner des apprentissages (Bonasio, 2015 ;
Bonasio & Veyrunes, 2016).

Le rapport de l'académie de
Créteil sur Le travail personnel
des éleves en dehors de la classe
(Observatoire des pratiques

en éducation prioritaire,

2016) donne une série de
recommandations articulées
autour de trois thématiques :
travail personnel, pour qui, pour
quoi ? Comment s'assurer de

la réalisation efficace du travail
personnel ? Comment mettre

en cohérence tous les acteurs
éducatifs ? On retrouve les
éléments qui sont présentés dans
ce dossier.

Ces recommandations
concernent différents niveaux : la
classe, l'établissement, le réseau
ou encore l'académie. Ony
retrouve évidemment le travail a
mener en direction des familles,
la nécessité de se centrer sur

les apprentissages, l'articulation
entre le travail en classe et le
travail hors la classe, l'articulation
entre le travail du groupe-

classe et le travail individuel, les
liens a tisser avec les différents
partenaires éducatifs, etc.

Bien finir la séance

Une des recommandations de Glasman
et Besson (2004) est de « ménager dans
le temps de cours la préparation a un
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travail d’appropriation », lequel travail
pouvait ensuite étre réalisé en dehors
de la classe. Il importe de « bien » finir
une séance, surtout dans le second de-
gré, ou la fin de I’heure se termine sou-
vent « en queue de poisson » lorsque
retentit la sonnerie.

Les derniéres minutes d’'un cours sont
importantes et sensibles. Elles devraient
permettre de revenir sur un point qui a
posé probléme et de « mettre sur orbite »
le travail a la maison, c’est-a-dire de s’as-
surer que le sens de ce qui est demandé
est compris et que les éléves peuvent faire
le lien avec le contenu du cours. C'est a
ce moment que l'éléve peut vraiment se
préparer a réaliser un travail personnel
pour la fois suivante.

FAVORISER LE TRAVAIL
REFLEXIF

L'école frangaise a une nette tendance a
« surfavoriser » les objets finis (et parfaits)
plutét que les espaces de construction,
les écrits intermédiaires. Or, I'acquisition
de connaissances et compétences est un
lent apprentissage, qui se construit a par-
tir de matériaux multiples, avant d’aboutir
a un produit fini. Le tatonnement, 'auto-
évaluation, les étapes intermédiaires, etc.
sont des points sensibles qui s’avérent
pertinents et efficaces dans la progression
des éléves.

Le statut de l'erreur

En France, contrairement a d’autres
pays, l'erreur est une « faute » qu'il
faut a tout prix éviter, réparer. Dans I'in-
conscient, elle n’est pas ce qui permet
de progresser, mais ce qui empéche
de réussir. Dans le rapport de Kus et
Martin-Dametto (2015), le statut de
I'erreur est interrogé. L'erreur est rela-
tivisée car elle donne des informations
importantes sur I'état des connais-
sances, elle est fonciérement formative.
Mais les auteurs constatent « que cette
posture face a l'erreur s’accompagne
d’une faible attention accordée aux rai-
sons didactiques de I’erreur, ce qui peut

conduire certains éléves a des pratiques
de tatonnement et limiter les effets atten-
dus sur les apprentissages scolaires »
(Glasman & Rayou, 2015).

Reuter préfére ainsi parler de « dys-
fonctionnement » plutét que d’erreur,
car cela révele une entrée dans les ap-
prentissages, quand bien méme ils sont
incomplets. Comment qualifier l'erreur
avec certitude lorsque I'apprentissage
est « une forme biscornue, avec des tur-
bulences incessantes, des progressions,
mais aussi des piétinements, voire des
régressions alternées ou simultanées »
(Reuter, 2013). Les causes de ces dys-
fonctionnement peuvent étre plurielles :
manque de savoir, manque de convo-
cation des savoirs, trop de dimensions
a gérer dans la résolution de problémes,
télescopage entre différentes stratégies,
résistances face a de nouvelles straté-
gies, etc.

Astolfi a caractérisé huit types
d’erreurs : erreurs relevant de la
compréhension des consignes,
celles résultant d'un mauvais
décodage des régles du contrat
didactique, celles qui témoignent
de représentations erronées

des éléves, celles qui sont liées

a la nature des opérations
intellectuelles, celles provenant
des démarches adoptées par

les éléves, celles dues a une
surcharge cognitive, celles liées
a un manque de rapprochement
entre disciplines et celles liées a
la complexité propre au contenu
(Astolfi, 2014).

Reuter estime quant a lui que l'erreur est
fortement liée aux contenus enseignés,
chaque discipline entretenant un rapport
particulier a la logique, a la raison, a la
vérité. L'erreur est donc a appréhender
difféeremment en fonction de la discipline
concernée, les méthodologies d’appren-
tissage étant propres a chaque discipline
(Reuter, 2013 ; Rayou & Sensevy, 2014).
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Réhabiliter les écrits intermédiaires

Des textes intermédiaires pour
favoriser l'apprentissage réflexif

Revenir sur ses erreurs pose la question
du « travail en cours d’élaboration » et
débouche sur/l'utilisation des brouillons en
classe. Ces brouillons, « textes intermé-
diaires » (Chabanne & Bucheton, 2002),
permettent des allers-retours entre le
premier jet et la version finale d’un texte,
permettant une mise a distance vis-a-vis
de I'état émotionnel créatif premier. Il de-
vient alors plus facile de se départir d’'un
point de vue initial et de le faire évoluer
en fonction des interactions, des décou-
vertes, des lectures, des réflexions, etc.
Cette mise a distance permet aussi de

Le brouillon : un objet paradoxal

prendre conscience de I'objet qui prend
forme et de se conformer plus facilement
aux normes attendues. Le brouillon per-
met donc d’avoir une attitude réflexive,
qui est une des clés du développement
des compétences d’écriture.

Par contre, le statut de ces textes inter-
médiaires n’est pas facile a appréhender :
peuvent-ils étre partagés ou relevent-ils
de l'intime ? Ce sont des écrits éminem-
ment personnels, que certains auront du
mal a dévoiler par peur de montrer une
image imparfaite de leur travail. Le réle
des enseignants est alors primordial pour
apaiser ce rapport au brouillon et faire en
sorte qu’il devienne un véritable outil ré-
flexif au service des apprentissages.

Le terme apparaitrait en 1219 avec le verbe « brouiller ». En 1549, il

signifie « mettre le trouble dans les affaires ». Il est trés souvent connoté
négativement et se référe a quelque chose de confus, d'agité, de
désordonné, de nébuleux. Il a d'ailleurs donné le terme « brouillard ». Cette
connotation se retrouve dans la plupart des langues : rough copy en anglais
(avec l'idée de quelque chose de rugueux et d'incomplet) : brutta copia en
italien (état brut) ; erster Entwurf en allemand (premier jet) ; borrador en
espagnol (rature, saleté) ; Mussawadah en arabe (saleté). Kadi (2008) estime
qu'il est temps de réhabiliter ce « saliscrit ».

Ce co6té « obscur » du brouillon, auquel on peut associer des termes tels

« honte », « saleté », « rature », « écrits fautifs », « insécurité scripturale »
ou encore « intimité », « propriété individuelle », est aussi complété par
des aspects plus positifs davantage liés a la créativité. On peut parler par
exemple de « bouillonnement de la pensée », de « création d'idées ». Les
termes « étape intermédiaire » et « avant-texte » montrent quant a eux
qu’on s'inscrit dans un processus de création qui demande de revenir sur ce

que l'on a déja fait.

Quel statut du brouillon ?

Le brouillon peut étre pergu trés posi-
tivement par certains éléves, et trés
négativement par d’autres. Cela dépend
du statut qu’ils lui conférent. Alors que
pour les meilleurs éléves, il constitue un
étayage, permettant de mettre en place
« lParchitecture » du texte a produire,
pour les plus en difficulté, il agit plutét
comme un miroir de leurs difficultés per-
sonnelles. D’ou la tentation de briser
ce miroir, pour ne pas perdre de temps
et aller directement au produit final at-

tendu. lls se privent ainsi d’utiliser le
brouillon comme « possibilité de se fa-
briquer leurs propres outils de pensée »
(Alcorta, 2001). Il revient a 'enseignant
de mettre en place le cadre didactique
qui va permettre aux éléves de prendre
conscience de I'utilité du brouillon en
agissant sur leurs représentations. In
fine, le brouillon est un gain d’efficaci-
té dans la mesure ou il permet d’éviter
le multitdche : penser dans un premier
temps au contenu (brouillon) pour se
libérer de cette charge cognitive afin de
se concentrer ensuite sur la qualité de
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la langue. Il est donc urgent de réha-
biliter le brouillon, d’en faire un outil
didactique qui favorise la réécriture afin
d’en finir avec le mythe du don d’écrire.
« Le brouillon n’est pas pour autant
congu comme un miroir de ce qui se
passe “dans la téte des éleves”, mais
au contraire comme un outil que les
éleves peuvent utiliser pour construire
ce qu’ils ont dans la téte, pour maitriser
et contréler le processus méme d’écrit-
ure » (Kadi, 2008).

Ce travail gagne a étre réalisé dans toutes
les disciplines afin notamment d’en « nor-
maliser » [l'utilisation. L'idée de garder
trace du cheminement que chacun a fait
est pertinente et il est surement regret-
table que bien souvent, le brouillon se
résume a une feuille volante jetée aussitot
gu’elle a été utilisée. Rares sont les traces
de ces chemins empruntés, auxquels on
préfere toujours le produit final.

L'étayage des connaissances par le
travail personnel

Le role du brouillon dans le travail
personnel

Il existe deux types de brouillon, dont les
fonctions et les formes different. Le pas-
sage au lycée semble favoriser le pas-
sage d’'un type de brouillon a l'autre :

- les brouillons linéaires sont des
textes écrits directement, trés sem-
blables au texte final. On les trouve
davantage chez les plus jeunes (CM2,
4¢ et 2% technologique). Les textes
sont souvent de type informatif. L'ob-
jectif du brouillon est de « corriger »
cette premiére version, sans vraiment
la changer. Le contrble attendu vient
de I'extérieur (I'enseignant en I'occur-
rence) ;

- les brouillons instrumentaux
concernent plutdt des apprenants plus
agés : 2% générale, étudiants, adultes
en formation. lIs se présentent davan-
tage sous forme de listes, de tableaux,
ont recours a des signes comme des
fleches. L'espace bidimensionnel de
la page est mis a profit. lls sont plutot
utilisés pour des textes de type argu-
mentatif. Le but est de planifier, hié-

rarchiser, organiser. Le contréle se fait
de maniére autonome, le brouillon est
surtout un moyen de communication
avec soi-méme.

Apprendre a schématiser son
raisonnement

Les cartes cognitives sont un moyen
contemporain de plus en plus utilisé pour
formaliser et organiser certaines dé-
marches de raisonnement :

- identifier la thématique ;

— dresser une liste de concepts ;

- identifier les concepts les plus impor-
tants ;

— écrire chaque concept sur une note ;

- placer les concepts sur une feuille
blanche ;

— établir le sens des relations entre les
concepts ;

- clarifier des relations et les nommer.

Ces cartes peuvent étre utilisées de
maniéres différentes : pour un brain-
storming afin d’avoir une idée des re-
présentations des éléves sur un sujet
donné ; bilan de fin de séquence pour
un rappel des notions étudiées ; mettre
a jour la carte au fur et a mesure pour
avoir une idée de la maniére dont les
éléves intégrent les nouvelles connais-
sances. Cela permet d’évaluer la per-
tinence du cours (Welcomme et al.,
2006). Ces cartes favorisent le pas-
sage des connaissances de la mémoire
a court terme vers la mémoire a long
terme : « Il est essentiel de faire pas-
ser ces éléments a la mémoire a long
terme en identifiant des liens entre eux,
en les classant en catégories, ou en les
organisation hiérarchiquement » (Daele
& Berthiaume, 2013).

Une carte peut étre plus ou moins com-
plexe. Le type de carte est assez réveé-
lateur des interconnexions que I'éléve
fait entre les connaissances et/ou les
concepts utilisés. Plus il y a de niveaux
et d’'interconnexions, plus la pensée de
I’éléve se complexifie et gagne en épais-
seur.
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CONCLUSION

Il semble aller de soi que le travail person-
nel exigé en sus des situations d’ensei-
gnement favorise la réussite scolaire pour
tous les éléves. Pourtant, nous avons vu
que cette idée spontanée demande a étre
interrogée. Loin de permettre un appro-
fondissement des connaissances et des
savoirs, le travail demandé renforce les
malentendus scolaires et les inégalités.
Il profite essentiellement aux meilleurs
et enferme bien souvent les autres dans
leurs difficultés.

Poser la question du travail personnel de
I'éléve, c’est envisager un continuum entre
la classe, I'établissement et la famille, et
penser les ponts entre tous les acteurs qui
interviennent, a divers moments et selon
diverses modalités, avec des objectifs dif-
férents, afin d’une part que I'éléve établis-
sent les liens nécessaires entre les taches
qui lui sont demandées et ce qu'il fait en
classe, et d’autre part que les adultes qui

I'accompagnent aient un regard de profes-
sionnels sur la maniere dont se passent
les apprentissages et envisagent les re-
médiations de maniére cohérente. « Une
réforme des devoirs ne peut avoir de sens
qu’articulée a une réflexion de fond portant
aussi bien sur les pratiques pédagogiques
de la classe que sur le fonctionnement de
I'ensemble du systeme éducatif » (Kakpo
& Netter, 2013).

Nous n’avons qu’effleuré le travail per-
sonnel de I'éléve pendant la classe, mais
c’est bien a ce moment qu’il commence,
ce qui interroge bien entendu les pra-
tiques pédagogiques. L'engagement des
éléves dans les apprentissages dépend
de plusieurs parameétres, institutionnels,
organisationnels, pédagogiques, indivi-
duels, relationnels, etc., dont il convient
de tenir compte pour trouver collective-
ment le meilleur agencement possible des
différents lieux et moments dans lesquels
ce travail personnel prend forme.
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