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Interventions
orthopédagogiques sous
I'angle du contrat didactique

Claudine MARY
Université de Sherbrooke, (Québec) Canada

Depuis quelques années, j'observe des étudiantes en adaptation scolaire inter-
venant aupres d’éléves en difficultés d’apprentissage en mathématiques. Ces obser-
vations, en direct ou par I'intermédiaire d’enregistrements vidéoscopiques, m’ont
conduite a m’interroger sur la relation d’aide qui s’installe entre 'enfant et I'inter-
venante et sur le lien de dépendance qui semblait se manifester a 'occasion. C’est
sous I'angle du contrat didactique sous 'influence d’objectifs plus explicites ici qu'en
classe ordinaire, me semble-t-il, que j'analyse les interventions réalisées aupres
d’'une enfant en difficultés d’apprentissage, a propos de problemes simples d’ad-
dition et de soustraction. Cette analyse me permet d’illustrer le lien de dépendance
dont je viens de parler et sa persistance malgré des interventions visant justement a
le briser. Au-dela du contrat, je donne également une explication a ce phénomene en
pointant les limites de I'intervention envisagée. Celle-ci, consistant a donner aux
éleves une démarche de résolution de problémes, ne peut permettre a 'éléve de
comprendre parce qu’elle ne repose pas sur une analyse de la tache a réaliser et parce
qu’elle ne permet pas un travail cognitif de I'enfant a propos de la taiche mathéma-
tique spécifique qui est en jeu.
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ABSTRACT

Orthopedagogical Interventions from the Standpoint of
the Didactic Contract

For the past several years, I have observed student teachers in special education
helping students with learning difficulties in mathematics. These direct or video-
taped observations led me to ask myself questions about the helping relationship
that emerges between the child and the person helping, and on the link of depen-
dence that seems to occur occasionally. I analyze the interventions made with chil-
dren experiencing difficulties learning simple addition and subtraction problems,
from the standpoint that the didactic contract seems to be influenced by more
explicit objectives here than in the regular classroom. This analysis allows me to show
the dependency link I referred to and its persistence, despite interventions that
specifically aim at breaking it. Apart from the contract, I also give an explanation for
this phenomenon, while pointing out the limits of the planned intervention.
Although it provides students with a problem solving approach, it does not promote
student comprehension since it is not based on analysing the task at hand, and
because it does not allow the child to do cognitive work on the specific mathemati-
cal task at stake.

Intervenciones ortopedagdgicas desde al angulo del contrato didactico

Desde hace algunos afios, he observado a estudiantes en adaptacién escolar
que intervienen entre alumnos con dificultades de aprendizaje en matemadticas.
Dichas observaciones, directas o por intermedio de grabaciones videoscopicas, me
han conducido a interrogarme sobre la relacién de ayuda que se instala entre el nifio
y el especialista y sobre la relacién de dependencia que algunas veces parece mani-
festarse. Es desde el dngulo del contrato didactico influenciado por objetivo mas
explicitos aqui que en la clase ordinaria, segiin me parece, que analizo las interven-
ciones realizadas entre los ninos con dificultades de aprendizaje, con respecto a
problemas simples de adicién y substraccién. Este andlisis me permite ilustrar la
relacién de dependencia que acabo de aludir y de su persistencia a pesar de las inter-
venciones que buscan precisamente eliminarla. Mas alld del contrato, ofrezco una
explicacion de este problema indicando los limites de la intervencién prevista. Esta,
que consiste en ofrecer a los alumnos un procedimiento para resolver los problemas,
no permite la comprension por parte del alumno, pues no se funda en el anélisis del
trabajo que se tiene que realizar y porque no permite un trabajo cognitivo del nifio
con respecto al trabajo matemadtico especifico que esta en juego.

MEWESSIOND  \o/yme XXX, automne 2003 104 www.acelf.ca



Interventions orthopédagogiques sous Iangle du contrat didactique

Introduction

Lintervention orthopédagogique1 est certes spécifique au domaine de "adap-
tation scolaire? (http://www.adaptationscolaire.org/). Ce type d’intervention con-
siste en rencontres réguliéres entre un intervenant et un ou plusieurs éléves réputés
en difficulté d’apprentissage; le but de ces rencontres est d’apporter une aide aux
éleves pour remédier a certaines difficultés ou pour les faire progresser. Ces ren-
contres se font habituellement dans le milieu scolaire ou I'éleve est retiré momen-
tanément de la classe pour recevoir de l’aide3; mes observations portent toutefois
sur des interventions organisées en dehors de 1’école.

Depuis quelques années, j'ai observé des étudiantes universitaires intervenant
aupres d’éleves en difficultés d’apprentissage en mathématiques dans le cadre de
projets spéciaux. Ces observations, en direct ou par I'intermédiaire d’enregistre-
ments vidéos, m’'ont amenée a me poser un certain nombre de questions, en parti-
culier sur la relation d’aide liant I'intervenant et I'enfant.

Problématique

Lintervention orthopédagogique concerne le plus souvent un seul éleve, iden-
tifié comme ayant des difficultés particuliéeres, et un intervenant prét a I’aider. Cette
relation d’aide est-elle favorable a la construction d’'un rapport adéquat aux savoirs?
Si on peut penser que l'intervention auprés d'un enfant, pris individuellement, est
une occasion privilégiée d’écoute des stratégies personnelles de I’enfant et de travail
sur ses difficultés et qu’elle peut déboucher sur la compréhension, on peut aussi se
demander comment elle peut permettre un réel engagement de I'éleve dans son
apprentissage puisque la rencontre risque de reposer sur une relation de dépen-
dance tres forte. Lorsque 'enseignant propose un probléeme a ses éleves, la con-
frontation des points de vue peut étre source de construction, mais lorsque I'éleve ne
peut étre confronté qu’'au point de vue de I'intervenant qui est la pour 'aider, de
surcroit, comment éviter une situation de dépendance? Ces questions se posent
d’autant plus que I'on connait la difficulté des éleves dits faibles a s’engager dans la
tache mathématique et celle de 'enseignant a réaliser la dévolution (Perrin-Glorian
(1993)).

J’ai observé cette dépendance des enfants vis-a-vis de leur intervenante a
quelques reprises et j'ai observé le désarroi des intervenantes devant 'attitude de
I'enfant. Dans cet article, je m'y attarde en analysant en détails, pour un cas, la

1. Le terme orthopédagogie est utilisé au Québec. Il désigne, dans le domaine de I'éducation spéciale, un
service pédagogique offert aux éleves en difficulté. (Legendre, R. (1993))

2. Domaine concernant l'intervention aupres d'éléves en difficultés d'apprentissage et aupres d’éleves
handicapés.

3. Clst tout au moins le modeéle qui a été jusqu'ici le plus utilisé. La réforme de l'enseignement, qui a cours
au Québec depuis quelques années au primaire, invite toutefois a revoir ce modele de soutien.
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relation intervenante-enfant a propos de la tache, en cherchant a montrer, en
particulier, 'adaptation de l'intervention qui résulte de cette relation. Le cas étudié
montre que l'intervention qui vise a rendre 'enfant plus autonome ne débouche pas
sur cette autonomie et, comme nous le verrons, ce résultat peut s’expliquer.

Pour réaliser cette analyse de cas, j'utiliserai deux outils de la didactique des
mathématiques : le contrat didactique (Brousseau (1988); (1996)) et le champ con-
ceptuel des problemes a structure additive (Vergnaud (1996)).

Méthodologie

Le contrat didactique

Dans la classe ordinaire, I'enseignant a comme responsabilité de faire apprendre
et les éleves ont la responsabilité de faire tout ce qu’ils peuvent pour apprendre. Ces
responsabilités créent un ensemble d’attentes réciproques chez 'enseignant et ses
éléves qui déterminent un certain nombre de comportements de part et d’autre.
Lensemble de ces attentes réciproques avec les interprétations que chacun en
fait est appelé contrat didactique si ces attentes concernent le contenu (Brousseau
(1996)4 (http://www.ac-toulouse.fr/math/nouv_seconde/contrat-didactique.htm).
Les régles du contrat sont implicites plus qu’explicites et évoluent au fur et a mesure
des interventions.

La perspective d'une recherche de contrat chez I'éleve et I'intervenant s’est
avérée particulierement efficace pour rendre compte d'un certain nombre de com-
portements d’enseignants et d’éleves, citons tout particulierement Perrin-Glorian
(1993) et Schubauer-Leoni (1986), dont les travaux restent des références dans le
domaine. C’est cette perspective que j'adopte d’abord pour mon analyse; je cherche
a observer ce que chacun comprend des attentes de I'autre, a propos de la tache, et
de I'évolution de cette compréhension au fil des interventions. Ces observations se
font au moment des ruptures de contrat, c’est-a-dire lorsque I'éleve produit un résul-
tat inattendu ou lorsque I'intervenante change de stratégie. Il s’agit en fait de rendre
compte du processus par lequel se construit le sens de I'activité en jeu.

Ce cadre théorique s’est imposé de par le contexte des observations réalisées,
une intervention individuelle qui vise explicitement a aider un enfant identifié, il le
sait, en difficultés d’apprentissage. On peut se demander quelle est I'influence de
cette offre explicite d’aide sur I'intervention et sur 'enfant qui recoit I'aide dans le cas
spécifique de I'activité mathématique qui a lieu.

C’est donc sous I'angle du contrat didactique que j'analyserai les interventions
réalisées aupres d'une enfant éprouvant des difficultés lors de la résolution de pro-
blemes 2 structure additive®. Ma préoccupation concerne toutefois I'intervention
orthopédagogique de fagon générale. On a un enfant réputé ayant des difficultés et

4. Cette notion est a distinguer de celle de contrat d'apprentissage, ou de contrat pédagogique, qui consiste en
un engagement verbal ou écrit liant une personne a former et une personne responsable de cette formation
dans une entreprise (Legendre (1993)).

5. 1l s'agit de problémes avec texte présentant un contexte de la vie réelle.
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ayant besoin d’aide et un intervenant ayant explicitement la responsabilité d’aider
I'enfant le mieux possible. L'enfant a lui la responsabilité de coopérer a cet apport
d’aide. Le poids du contrat explicite d’aide® sur le contrat didactique, ou sur le
processus de recherche de sens, peut étre encore plus lourd dans ce type d’interven-
tion que dans la classe ordinaire de par le statut des protagonistes et du fait que
I'enfant est pris a partie individuellement.

Le champ conceptuel des structures additives

Pour considérer la spécificité de 'activité mathématique en jeu, je considérerai
la tache mathématique auquel I'éléve est confronté soit la résolution de problemes
a structure additive. Comme support a I'analyse, j'utiliserai la classification des pro-
bléemes élaborée par Vergnaud (1996). Cette classification s’inscrit dans le cadre
d’une théorie appelée la théorie des champs conceptuels. Le champ conceptuel des
structures additives de base comprend I'’ensemble des situations qui demandent une
addition, une soustraction ou une combinaison des deux ainsi que ’ensemble des
concepts qui y sont rattachés tels ceux de cardinalité, de mesures, de nombres
naturels et relatifs, de transformation temporelle, de comparaison de quantités... et
les propriétés qui sont associées a ces concepts. Les problémes sont analysés en tant
que taches cognitives et sont classifiées en tenant compte de leur complexité, au plan
cognitif, et des procédures qui peuvent étre utilisées dans chacune d’elles. Ce cadre
conceptuel permet d’identifier une classe de problemes lorsqu’elle se présente et
d’associer a I'activité de I'éleve un scheme’ de fonctionnement, organisation parti-
culiere de cette activité selon la classe de problemes.

Analyse d’'une intervention orthopédagogique

Dans ce qui suit, je ferai 'analyse d'une série d’interventions visant a aider une
enfant a résoudre des problémes a structure additive. Dans I'analyse, je montrerai
comment se négocient certaines clauses implicites du contrat a propos de la résolu-
tion de ces problemes. J'illustrerai quelques phénomenes qui apparaissent en cours
d’interventions pouvant étre interprétés comme des effets de contrat : la centration
de I'éleve sur l'intervenante, la centration sur I'énoncé du probléme et la naissance
d’'un malentendu, la centration de l'intervenante sur le manque d’autonomie de
I'éleve et un glissement métacognitif, une impasse ou un questionnement sans
réponse. Ces phénomenes ne sont pas spécifiques au contexte de I'intervention indi-
viduelle que j’ai décrit, toutefois ils pourraient étre plus manifestes étant donné juste-
ment le but d’aide annoncé au départ et le statut des enfants. Lors de la discussion sur
les résultats de I'analyse, je soumettrai quelques pistes pour dénouer I'impasse.

6. Celui-ci est souvent explicité dans un plan d’intervention, signé par I'éléve, les parents et l'intervenant. Clest
le cas ici.

7. Vergnaud (1996) définit le scheme comme une totalité dynamique organisatrice de I'action du sujet pour
une classe de situation spécifiée. Cette totalité est composée de regles d'action, danticipations sur les buts a
atteindre et les effets de certaines actions, de concepts et théorémes en-acte (créés et utilisés dans I'action)
et d'inférences.

MEWESIEIE  \o[yme XxXI, automne 2003 107 www.acelf.ca



Interventions orthopédagogiques sous Iangle du contrat didactique

L'éleve

Léleve a 11 ans. A I'école, elle est identifiée comme présentant une déficience
intellectuelle légere. Lors des interventions, elle reprenait sa 5¢ année primaire. Une
grande partie des interventions a été consacrée a la résolution de probléemes a struc-
ture additive simple : probléme a histoire se résolvant par une addition ou une sous-
traction. C’est cette partie des interventions qui a été analysée. Elle comprend
quelque soixante problemes.

Dans l'analyse, le handicap de I'éléve ne sera pas pris en considération. Seule-
ment les interactions de l'intervenante et de 'enfant relatives a la tache de résolution
du problémes seront analysées. Une analyse en lien avec les caractéristiques person-
nelles de I'éleve pourrait révéler des éléments qu’il serait intéressant de croiser avec
ceux de cette étude. Toutefois, la perspective didactique permet d’apporter un éclai-
rage particulier sur les comportements d’éleves en décentrant justement de ces
caractéristiques personnelles.

Premiers résultats - Phénomeénes d’enseignement

Dans cette section, seront présentés une premiere série de résultats en suivant
le déroulement de I'intervention chronologiquement. La premiére partie (centration
sur I'intervenante), a laquelle sera accordée beaucoup de place, est particulierement
importante pour expliquer le choix du type d’intervention qui sera privilégié par
I'intervenante.

Une centration de I’éléve sur l'intervenante

Lors de la premiére rencontre avec I'enfant, aprés deux séances diagnostiques,
I'intervenante annonce ce qui sera travaillé lors de la rencontre : résolution de pro-
blemes et fractions. Puis, elle propose a I'enfant le probléme suivant :

Premier probléme :

Il'y a 21 pommes dans un panier, on en prend 12 pour faire une tarte. Combien
reste-t-il de pommes?

Lenfant choisit la soustraction sans hésiter. A la demande de I'intervenante, elle
fait un dessin pour trouver la réponse. Lorsque vient le temps de donner cette
réponse, elle cherche a I'exprimer sous forme de fractions alors que ce n’est pas
approprié. C’est ce qu'illustre 'extrait qui suit (lignes 2 et 12).

Fin du premier probléme8 :

I:[... ] t'as enlevé tes 12, combien qu’il en reste?
E:1,2,3... 9.12sur9?

I: L3, tu viens de faire 21 pommes.

E : Oui.

I: Moins les 12 pommes.

E : Oui.

IR o

8. Dans les extraits présentés, les paroles de I'intervenante sont précédées d'un I et celles de I'enfant d'un E.
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7. I:Pisla, tu m’as dit qu’il t'en restait 9.

8. E:0ui, cestca.

9. I:Mais c'est pas 12 sur 9.

10. E:Non.

11. I:1Iltereste 9 pommes, c’est ton total.

12. E:Ah! OK! C’est comme 9, pis tout ensemble 9 sur 21!

13. I:Essayerais-tu de faire des fractions?

14. E:Oui.

15. I:0n n’est pas encore dans les fractions. Donc 13, si tu avais 21 pommes [... ].

Le comportement de 'enfant s’explique facilement si on remonte au début de
la séance d’intervention. En effet, I'intervenante avait mentionné qu’elles abor-
deraient les fractions lors de la séance. L'enfant a donc cherché a exprimer sa réponse
sous forme de fraction. A la ligne 15, I'intervenante se rend compte de la méprise et
indique a 'enfant qu’elles n'ont pas encore amorcé le travail sur les fractions.

Résultat 1: L'enfant a pris les paroles d’introduction de I'intervenante
comme une indication sur la tache.

Pour le deuxieme probléme, l'intervenante assure que, pour ce probléme, il ne
s’agit pas non plus de travailler avec des fractions (ligne 1, ci-dessous). Cette préci-
sion va ouvrir la porte a une discussion sur la tiche que I'éléve aura a réaliser avec ce
nouveau probleme. C’est 'enfant qui va chercher a savoir ce qu’elle devra faire en se
situant par rapport au probléeme précédent (ligne 2) et elle insistera (ligne 7).

Introduction au deuxiéme probléeme

I: On va essayer pour 'autre probleme. O.K. Lay a pas de fraction non plus.
E : C’est-tu comme 'autre?

I: Comme celui-1a?

E : Oui.

I: C’est a peu preés pareil.

IR S o

[ Lintervenante fait signe de la téte : oui et non. Elle lui montre la feuille sur
laquelle est écrit le probleme en la poussant pres de 1'éleve. Cette derniere ne
semble pas s’y intéresser car elle ne la regarde pas. |
7. E: Cest que l'on fasse des choses! T’sais, comme la... Comme mettons...

Y faut-tu faire des dessins? Elle montre la feuille du probléme précédent.
8. I:O0ui. Comme ¢a. J'vais te demander de faire des dessins. O.K. Maintenant tu
vas lire le probleme.

Finalement, I'intervenante confirme qu’il faudra faire (des dessins) comme au
probleme précédent (ligne 8). Dans la résolution qui suivra, plusieurs indices laissent
penser que l'enfant fonctionne en référence au premier probleme, celui des
pommes.
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Deuxiéme probléme :
Elise a apporté 37 photos d’elle et 26 photos de son fréere. Combien de photos
Elise a-t-elle apportées?

Résolution du deuxiéme probleme

9. [ Apres lecture du probleme par1’éleve ]I :De quoi on parle dans le probleme?

10. E.:Ben, que son... ben enrésumé... O.K. C’est que sa sceur a prend des pho-
tos de son frere, Francis, pis y demande combien qui restent de photos.

11. [ Lintervenante demande si elle est certaine, puis fait relire. ]

12. E.:[ apres relecture ] Y a 37 photos au début, pis a en a 26 de son frere.

13. [ Il s’ensuit une discussion sur de qui sont les photos et qui les a prises. ]

14. I :Donc Elise a apporté combien de photos d’elle?

15. E.:Ben... 37

16. L :OUI! La pour nous aider, on va encercler le 37. O.K.

17. E.:Pisle 26 de son frere, on I'encercle aussi!

18. L :Oui.

19. E.:Cest important!

20. I :Oui C’est ¢a. La on a encerclé les données importantes du probléeme. T’fais
¢a, pis la on va résoudre le probleme.

L'enfant interpréte d’abord le probleme comme le précédent en utilisant un
schéme de transformation® (lignes 10 et 12). Selon la ligne 10, c’est comme si elle
avait réinterprété le probleme comme ceci : au début, Elise a 37 photos, elle enleve
26 photos de son frére, combien en reste-t-il? Cet énoncé copie la structure du pro-
bléme des pommes (premier probléeme). Ainsi, il n'y a pas deux collections de photos
distinctes de 37 et de 26 photos, mais une collection transformée par le retrait d'une
partie, comme dans le probleme des pommes. Il a fallu un certain temps avant que
ne soit établi correctement par I'éleve qu’il y a deux collections de photos distinctes,
celle d’Elise et celle de son frere (ligne 13); le contexte de photos d’elle et de son frére
et la formulation du probleme ont pu nuire. Toutefois, méme une fois établi qu’il y a
ces deux collections de photos, un modele de transformation dans le temps semble
persister et elle opte encore une fois pour la soustraction (ligne 24).

21. Mais 13, est-ce que tu sais qu'est-ce qui faut faire avec le 37 et le 262

22. E.:Oui.

23. L :Qu’est-ce qui faut faire?

24. E.: Ben, on fait moins parce qu’au début a n’avait moins qu’avec ceux de son
frere.

Lintervenante va amener 'éleve a changer d’'idée mais temporairement. Elle
prend un crayon pour représenter les photos d’Elise dans la main gauche : « Ca, c’est
les photos d’Elise ». Elle prend un autre crayon dans sa main droite pour représenter
les photos de son frere : « Pis ¢a, c’est les photos de son frere ». Elle joint les deux

9. (f. Vergnaud (1996).
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crayons dans la méme main pour suggérer 'opération a faire, soit I’addition. Elle

poursuit :

25. 1:Elle a amené les deux photos, qu’est-ce qui faut faire?

26. E:Onles additionne?

27. 1:Pourquoi on les additionne? [ Elle remet les crayons dans chaque main et
refait son geste de les joindre. ]

28. E: Heu... parce que comme quand il faut faire... il faut les mettre tout
ensemble.

29. I:0K. Elle a amené 37 photos d’elle, pis 26 photos de son fréere.

Lintervenante n’'a pas acquiescé a la réponse de I'éléve (lignes 26 et 27), mais lui
a demandé d’expliquer; elle n’a pas non plus acquiescé a 'explication de I'éleve
(lignes 28 et 29), mais elle a repris les données du probleme pour que I'éleve applique
sans doute 'addition a ces données. L'enfant change d’idée!
30. E.:C’est un moins, non?

Lintervenante reprend alors son explication, mais cette fois avec les nombres 37

et 26 et en mimant la situation.

31. L: Elise apporte 37 photos d’elle. Regarde-moi bien. Moi, jarrive avec mes
photos. O.K. Regarde, j'ai apporté 37 photos de moi, pis ici, j’en ai 26 de Francis.
J’ai plein de photos avec moi. Veux-tu que je te montre? J’ai des photos de moi,
j’ai des photos de Francis... Est-ce que ca t'aide un petit peu plus?

32. E:Oui, c’est comme que y a moins de photos de Francis, pi y en a plus d’elle.

33. [ Lintervenante remet le livre a sa place. Elle prend une pose de réflexion, main
sur le menton, et écoute I'éléve. |

34. I.:Oui, mais qu’est-ce qui faut faire avec ¢a?

35. E.:Un + jepense!

36. [ Lintervenante approuve fortement et lui demande de dessiner. Elle s’exécute
et dessine les 37 photos d’Elise, puis poursuit. ]

37. E.:Vingt-six... Ben, on enleve 26. [ Elle utilise la méme procédure qu’au
numéro précédent en rayant 26 photos, puis elle regarde son intervenante. |
Heu plus? On met 26 de plus.

En résumé, I'éleve veut d’abord faire une soustraction (ligne 24), accepte 'addi-
tion apres avoir bien suivi les explications de I'intervenante (lignes 26 et 28), puis
change d’idée (ligne 30) devant les demandes d’explication de I'intervenante. (Elle
aura encore ce comportement apres soixante problemes.) Lintervenante se remet a
la tache d’expliquer et I’éleve ne donne toujours pas la réponse attendue (ligne 32).
La réponse est mitigée : moins de photos de Francis, pis... plus d’elle. Cette réponse
qui peut étre symptomatique d'une tentative de I'’enfant a ne pas se compromettre
en choisissant en méme temps la soustraction et 'addition - moins de étant associé
a une soustraction et plus de a une addition - peut étre vue aussi comme élément de
négociation dans la recherche du contrat : I'éleve rend compte ici de ce qu’elle com-
prend du probléme. Cette piste restera inexploitée.
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L'enfant arrivera a dire qu’il s’agit d'une addition (ligne 35) mais finira par opé-
rer comme au probleme précédent soit en enlevant les photos du frere de la collec-
tion d’Elise (ligne 37). Lensemble du passage est particulierement intéressant pour
illustrer un comportement d’enfant qui apparait instable et difficile a cerner et pour
illustrer la relation enfant - intervenante. Il montre plus particuliéerement le lien de
dépendance dont il a été question dans l'introduction, une certaine impuissance
de l'intervenante (ligne 33) et la difficulté de I'enfant a se détacher du probleme
précédent (ligne 37).

Résultat 2: L'enfant a compris qu'il fallait faire comme pour le premier
probleme.

Cet attachement au probleme précédent peut s'interpréter comme un effet de
contrat.

Elle fait une soustraction parce que l'intervenante lui a dit qu’il fallait faire
pareil. L'instabilité des réponses de I'enfant, penchant tantot vers la soustraction,
tantot vers l'addition, est explicable aussi: c’est comme si 'enfant suivait deux
chemins en méme temps, celui indiqué au départ ot le probleme est vu comme une
transformation (combien reste-t-il?) et celui qu’'indique l'intervenante par son expli-
cation (mettre ensemble) : ces deux chemins sont contradictoires. Il semble que
I'enfant ne soit pas vraiment entré dans la résolution de ce deuxieme probleme.
Chercher les indices dans les paroles de I'intervenante, c’est un moyen de ne pas le
faire, de ne pas jouer le jeu de la résolution. Ceci peut étre appuyé par le désintéres-
sement de I’enfant lorsque l'intervenante présente le probleme (ligne 6) et par tous
les liens que I'on peut faire avec le probleme précédent (en particulier aux lignes 10
et 37.

Avec le probleme des pommes et celui des photos, nous avons vu que l'enfant
cherchait dans les paroles d’introduction a une tache des indices de ce qu’elle devait
faire. Ce comportement va s’atténuer, mais dans le cas ot un type nouveau de pro-
bléme lui sera proposé, rompant fortement avec les précédents (probleme a donnée
manquante, probleme a donnée superflue, probleme a données multiples), elle
voudra savoir si une telle situation se reproduira; I'intervenante acquiescera ou non.
De plus, I'éleve sera toujours, jusqu’a la fin, a la merci des changements d’intonations
et de mimiques de 'intervenante.

Une centration sur I’'énoncé du probléme et la naissance

d’un malentendu

Au fil des interventions avec I'enfant, s’observe quand méme une évolution,
dans la mesure ot d'une centration complete sur 'intervenante, I’éleve passera a une
certaine centration sur I’énoncé du probleme. On peut penser qu'un changement
dans l'intervention a eu un effet sur ce plan. Cette modification s’est produite
vraisemblablement en réponse au comportement de I'éleve.

Ainsi, lors des premieres interventions, l'intervenante demandait a plusieurs
reprises a l'enfant d’expliquer et de dessiner. D’'une part, les tentatives de faire
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expliquer se sont avérées peu efficaces, I'enfant ne comprenant pas ce que voulait
I'intervenante. D’autre part, la résolution par dessin s’est avérée fastidieuse et n’avait
pas la faveur de I’enfant. Par exemple, dans le deuxieme probleme, celui des photos,
I'illustration a pris beaucoup de temps et a occasionné plusieurs erreurs, ce qui a
soulevé chez I'enfant des questions relatives a la validité des réponses obtenues. En
trois fois, en comptant sur le dessin et en calculant, elle n’a pas obtenu la méme
réponse. Ce type d’interventions (faire expliquer et illustrer) semble avoir progres-
sivement fait place a un autre : repérer les informations importantes dans 1'énoncé
du probleme. Nous en avons un exemple déja au 2€ probléeme ol I'intervenante
demande d’encercler les nombres 37 et 26, ce que I'’enfant accepte facilement (lignes
16 et 17 précédentes). Ces moyens prendront plus de place au fur et a mesure des
interventions. Toutefois, ils ne permettront pas a I’enfant de résoudre les problemes
de maniere autonome.

En centrant 'enfant sur 'énoncé du probléme, 'enfant semble s’étre décentré
de l'intervenante, tout au moins en partie, mais ce changement sera basé sur un
malentendu comme nous le verrons. Dans I’extrait qui suit, 'intervenante montre a
I'enfant qu'un indice lui permettait de savoir quelle opération il fallait utiliser.

1. I:Pourquoiun plus?Y as-tu quelque chose dans la question qui t’a accroché
dans ta téte, pis qui t’a dit : Ha oui! C’est un plus qu'’il faut que je fasse.

E : Oui, c’est un plus. Je pense que c’est un plus.

I: Tu penses que c’est un plus?

E : Oui.

I : Tu veux-tu que je t'aide?

E : Oui.

I: Ok, quand il dit : Combien de raquettes de ping-pong ET [ Elle met ’accent
surle ET. ]

8. E:Ha! Un plus, c’est ¢a, un plus.

No o e

Lintervenante insiste sur le ET dans I'énoncé de la question. Chaque fois,
I'intervenante conseillera de repérer dans I'énoncé du probleme les indices de
lopération a choisir. Ceci aura pour effet de centrer I'enfant sur I'énoncé du pro-
bléme plutot que sur 'intervenante, mais encouragera une traduction directe des
mots en opération, méme si ¢a ne fonctionne pas tout le temps. Cette facon d’aider
I'enfant va piéger l'intervenante. Un mot comme « vendu » sera par exemple inter-
prété comme un « moins » et bien str, les « de plus » seront systématiquement
convertis en additions. Vraisemblablement, 'intervenante a réagi au comportement
de I'enfant montré dans les extraits relatifs aux deux premiers problemes, celui des
pommes et des photos.

Laide apportée a induit ou renforcé le comportement de 'enfant consistant a
traduire directement les expressions formulées dans le probleme par une opération
de maniere isolée, sans réflexion sur les relations entre les données. Lenfant a observé
les consignes fournies par I'intervenante; elle a cherché dans I'énoncé des indices et
traduit en opération les expressions de I'énoncé. Toutefois, ce décodage ne permettra
pas a 'enfant de choisir la bonne opération et la maintiendra, contrairement aux
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objectifs visés, dans un état de dépendance al’égard de I'intervenante. En fait, de cette
aide nait un malentendu.

Résultat 3a: Pour l'intervenante, c'est par I'interprétation des mots a la
lumiére de I'ensemble de I'énoncé que peut se décider l'opéra-
tion 3 choisir.

Résultat 3b: Pour I'enfant, la réponse est dans le repérage de certains mots

et leur traduction en opérations.

Toutefois, 'enfant se rend compte que la « méthode » ne fonctionne pas tou-

jours, ce qui crée un conflit. Lextrait qui suit illustre I'intervention de I'intervenante

(lire au complet) et le conflit chez I'éleve (si ¢a dit plus, c’est un plus, c’est pas un

moins).

1. I:[...] il faut que tu lises le probléme au complet et que tu comprennes bien le
probleme.

2. E:Pis on va savoir quoi que ca veut dire?

3. I:0ui. Avec tout le contexte de la question.

4.  E:Sicadit plus, c’est un plus, c’est pas un moins.

5. 1I:Le«deplus»?

6. E:Oui

7. 1:1lya des fois que c’est un moins comme celui-la ici 1a avec des livres. Faut
faire attention.

8. E:Mais pourquoi « de plus »? Comme elle, c’est un « de plus ».

9. I:Ah!OK. Toi quand tu vois plus, ¢a veut dire tout de suite une addition?

10. E:Oui.

11. I:O0K. Il faut que tu fasses attention. Parce que si tu prends juste le mot comme

¢a, tu peux pas savoir exactement ce qu’il veut dire. Faut que tu regardes ta
phrase au complet. Pis ta phrase va te permettre de dire si ton « de plus » est une
addition ou une soustraction.

Lintervenante semble réaliser le malentendu (ligne 9) qui s’est installé entre elle

et’enfant. Toutefois, la seule réponse que I'intervenante apporte alors consiste a dire
de regarder la phrase au complet. Ceci témoigne, je crois, d'un autre malentendu : cet
autre malentendu réside chez I'intervenante elle-méme :

Résultat 4: L'intervenante semble penser qu'il suffit de lire au complet pour
interpréter correctement les relations entre les données du
probleme et passer a l'opération mathématique.

Ainsi, 'intervenante sous-estime le travail cognitif nécessaire a la traduction en

opération (voir sur ce point Duval (1995), Giroux et Ste-Marie (2001), Rouchier
(1999)).
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Lexplication de l'intervenante ne satisfera vraisemblablement pas I'’enfant qui
reposera la question suivante a quelques reprises : comment on fait pour savoir? Elle
demandera méme : « Tout, est-ce que ¢a se pourrait que c’est un moins aussi? »
Lintervenante répetera que pour savoir, il faut lire au complet toute la phrase. Elle
pourra avoir I'impression par moment, a tort ou a raison, que cette stratégie conduit
a une réussite comme le montre cet extrait.

1. E: «Rémi a 18 crayons de couleur et Jean en a 12. Combien Rémi a-t-il de
crayons de plus que Jean? » Ben, on va faire 18 moins... Ben de Rémi, pis apreés
on fait de Jean, pis on va le savoir. Pis on fait un plus.

I: On fait un plus?

E : Ben oui, parce que regarde... [ Elle montre « de plus » dans le probleme. |
I: De plus. Pis si tu lis toute ta phrase?

E :Y en a moins.

I: C’est quoi que tu cherches a savoir?

N ook wbd

E : On fait un moins parce que regarde « Rémi a-t-il de crayons de plus que Jean?
» C’est comme un moins.

®

I : Oui, mais pourquoi c’est un moins?
9. E:Parce qu'on veut savoir 18 moins 12 et on veut savoir la réponse.

A la ligne 1, I'éléve semble d’abord vouloir faire une soustraction puis, en
référence semble-t-il (ligne 3) a la formule de plus qui est énoncée, elle se ravise et
choisit 'addition. Lorsque I'intervenante lui demande de lire toute la phrase (ligne
4), elle change d’idée (ligne 5). Lorsque l'intervenante cherche a en savoir plus,
I’éleve ne dit rien de plus qui pourrait laisser croire qu’elle a interprété correctement
larelation, mais I'intervenante se contente de la réponse de 'enfant. L'enfant ne con-
trole toujours pas le choix de 'opération et reste dépendante de l'intervenante.
Cependant, on assiste a quelques réussites apres questionnement de I'intervenante.
Cette situation conduira celle-ci a systématiser 'approche amorcée depuis quelques
séances : lire le probléeme au complet, encercler les données importantes, souligner
la question.

Une centration de l'intervenante sur le manque d’autonomie de I'éleve

et un glissement métacognitif

En trois rencontres, I'intervenante introduit une « démarche de résolution de
probléme » en trois étapes par laquelle I'éleve sera obligée de passer. Cette démarche
est présentée dans I'encadré ci-dessous.
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Démarche de résolution de probléme proposée a I’éléve

1. Le détective.
i. Lire deux fois le probleme, au complet.
ii. Encercler les mots importants en bleu.
iii. Encadrer la question en rose.
iv. Chercher dans le dictionnaire les mots quon ne connait pas.

2. Le menuisier : choisir une stratégie pouvant aider a résoudre (qui se traduira
uniquement en calcul dans la pratique).

3. Le vérificateur : revenir sur les étapes précédentes pour voir si on répond bien a
la question, comparer la solution a celle trouvée a la deuxieme étape (dans la
pratique, ceci a consisté a vérifier la réponse obtenue par calcul avec la calculatrice).

Lextrait qui suit, introduisant la démarche, illustre la confiance que l'inter-
venante porte en cette démarche (ligne 4). Elle illustre bien, en particulier, ce que j’ai
appelé plus haut un malentendu, que c’est dans la lecture du probleme au complet
que se trouve la clé du succes (lignes 11, 13, 15). Nous voyons ici une relation d’aide
réitérée; nous voyons aussi une négociation s’entreprendre a propos de la méthode
proposée, méthode a laquelle I'éleve se soumettra apres quelques réticences (lignes
soulignées : 1, 2, 4, 12, 15, 18, 19 et 20). Nous voyons aussi clairement apparaitre
1'objectif de I'intervention visant a rendre 1’éleve plus autonome (lignes 19 et 21) :

Introduction a la démarche :

1. E: Mais pourquoi on a ca? [ Elle montre la feuille que l'intervenante lui a
laissée. |

2. 1:Ca, cava étre pour t’aider. Tu vas pouvoir t’en servir tout le temps, tout le
temps que tu vas résoudre tes problemes. [ ... ]

3. [ ..]

L: [ ... ] je vais te montrer, c’est comment les étapes a suivre pour résoudre

ton probléme, pour étre certaine de rien oublier dans le probleme, pis d’étre

stire de ta réponse.

E : Sij’ai a coté de mon examen ca...

I.: Ah! bennon! [ ... ]

I: OK. Aujourd’hui, c’est le détective qu’'on va voir. [ ... ]

[ .. ]

I: Quand il fait son enquéte, il va aller chercher tous les indices pour pouvoir

© N

résoudre son enquéte.

10. [ ... ]

11. I:Tuvas commencer par lire deux fois le probleme. Au complet.

12. E:Tsé, pourquoi?

13. I: Pour étre certaine de bien le comprendre. Des fois quand on le lit rien
qu’une fois, on oublie des choses. Ben quand on lit deux fois, on est certaine de
tout bien comprendre, de savoir tout ce qui est dans le probléeme. OK? Apres, tu
vas encercler les informations importantes, tu sais comme on faisait avec le
crayon jaune?
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14. [ ... ]

15. Lintervenante présente les consignes relatives a l'étape du détective et ajoute :
Comme ¢a, en faisant tout ca, tu vas étre certaine d’avoir tous les bons indices
pour pouvoir résoudre ton probléme.

16. [ ... 1]

17. I:[ ... ] Onvalappliquer a des problemes.

18. E:Onn’ajamais fait ca.

19. I:Non. Tu vas voir, tu vas pouvoir le faire. Tu vas voir, ¢a va bien aller. Mais c’est
un peu qu'est-ce que je te disais de faire. Des fois, je te disais, bon, entoure les
mots importants, relis ta question, relis ton probleme, pourquoi. C’est juste que
13, je te donne les étapes a suivre au lieu de te poser des questions pour qu'un
moment donné tu puisses faire le probleme de A a Z sans que je pose aucune
question.

20. E:OK. Cava étre facile.

21. I: C’est parce que je veux aussi que tu en arrives a te poser des questions.
Pourquoi je fais ca? Est-ce que c’est bien ca? Est-ce que c’est bien ce qu’il me
demande, ce que je suis en train de faire? OK?

22. [ ... ]

Lors des deux rencontres suivantes, I'intervenante présentera les deux autres
étapes et les appliquera a des problemes. Elle insistera pour faire ces étapes dans
Pordre. L'étape du menuisier consistera a poser 'opération et celle du vérificateur a
vérifier avec la calculatrice la réponse de I'opération. Jamais 'intervenante n'ameéne
I'enfant a répondre a sa question : pourquoi « de plus » se traduit tant6t par une
soustraction tantot par une addition? Nous assistons a ce que Brousseau appelle un
glissement métacognitif.

Résultat 5 : Au lieu de travailler sur les difficultés a traduire en opération les
relations mathématiques du probléme, I'intervenante donne
une méthode pour organiser le raisonnement.

Ainsi,le développement de I'autonomie passe par une démarche que 1'éleve
pourra suivre méme quand 'intervenante ne sera pas la. La suite montre I"échec de
I'intervention.

Une impasse ou un questionnement sans réponse!

L'analyse des verbatims des rencontres subséquentes a l'introduction de la
démarche montre que celle-ci n’a pas permis d’évolution. Un probléme semblable a
celui des crayonslo, présenté a trois reprises, une premiere fois avant I'introduction
de la démarche, une deuxiéme fois au moment de 'introduction de la 2€ étape de
la démarche et une troisieme fois aprés la démarche, n'est toujours pas résolu
la troisiéme fois. Le choix de 'opération restera problématique jusqu’a la fin. La

10. Voici le probleme : Marie posséde 160 timbres. Tom en posséde 85. Combien Marie possede-t-elle de timbres
de plus que Tom?
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démarche proposée fait méme obstacle a la résolution comme le montre le com-
portement de l'enfant au probléeme du présentoir: on a un présentoir11 a trois
tablettes; sur la premiére tablette, il y a 9 livres; sur la deuxiéme tablette, il yen a 7; et
sur la troisieme tablette, il y en a 8. Lenfant doit trouver combien cela fait de livres en
tout. C’est le 49€ probléme soumis. Lenfant cherche a encercler les données :
« Deuxiemela, est-ce que c’est un chiffre (...) est-ce qu’on 'encercle? » L'intervenante
lui demande s’il y a une fagon pour savoir et souligne que c’est en lisant le probleme

au complet qu’elle saura. L'éleve répond : « Je I'ai pas lu. Je lis puis j'encercle. »

Résultat 6 : La démarche proposée n‘a pas permis a I'enfant d’étre plus
autonome comme le voulait I'intervenante.

L'éleve ne s’est pas engagée véritablement dans une démarche personnelle de
résolution impliquant une analyse au départ. L'épisode du probleme du présentoir (et
de quelques autres) aménera l'intervenante a changer de stratégie. Sans abandonner
la démarche de résolution, I'intervenante, en changera le début : elle demandera a
I'enfant de raconter le probleme avant de le résoudre. Elle lui indiquera aussi, en
réaction a I’éleve qui ne se souvient jamais des nombres, que ce n’est pas nécessaire,
que ce n'est pas important. Ce changement semble avoir eu un effet bénéfique12 en
décentrant I’enfant du mot a mot et des nombres et en I'obligeant a reconstituer non
pas I'énoncé textuellement mais les relations entre les données du probléme. De
plus, cette étape a eu I’avantage de renseigner l'intervenante sur la compréhension
que I'enfant avait du probleme. Il n’est pas possible toutefois de juger complétement
des effets de cette nouvelle stratégie, I'intervenante ayant da interrompre ses inter-
ventions.

Jusqu’a ce moment-13, plutdt que de I'en éloigner, la démarche proposée semble
avoir renforcé le comportement de I'enfant consistant 1) a encercler les nombres du
probléeme et 2) a choisir I'opération en traduisant les mots de 'énoncé directement en
opération. Cependant, I'intervention a eu un autre effet, elle a soulevé un question-
nement chez I'enfant elle-méme. Ce questionnement peut s'interpréter comme un
effet positif de contrat.

Nous avons pu observer que I'enfant semble adapter ses réponses aux réactions
de l'intervenante et ne semble donc pas entrer vraiment dans une résolution person-
nelle du probléeme. Nous avons vu comment la volonté d’aider 1'éleve, dans ce cas
particulier, mene vers une impasse. Toutefois, a travers les interventions, 'enfant a
compris qu'une des regles du jeu consistait a questionner. Ce questionnement a été
rendu possible grace a la variété des problemes et au contrat didactique qui s’est
installé. Bien que ce questionnement s’adresse a l'intervenante de qui l'enfant
cherche la réponse, il pointe aussi les aspects essentiels qu'il faut éclaircir pour com-
prendre et résoudre le probleme. Comment fait-on pour savoir si « de plus » veut dire
additionner ou soustraire? Est-ce que « en tout » peut se traduire par une soustraction?

11. La signification du mot présentoir a été expliquée a l'enfant.
12. l'intervenante le note aussi dans les bréves notes sur le comportement de I'éleve qu'elle a laissées.
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Comment fait-on pour savoir quelle est la bonne réponse (lorsque des méthodes de
résolution différentes ménent a des réponses différentes)? Comment étre stir qu'on a
choisi la bonne opération? (Aprés avoir résolu correctement le probleme par une
soustraction, I'éleve s’interroge : « Peut-étre, c’est un peu plus aussi. Non? »). Toutes ces
questions de 1'éleve sont de bonnes questions qui témoignent d'une recherche de
sens. Toutefois, comme montré, cette recherche de sens n’a pas abouti.

Résultat 7a: L'éleve questionne et se questionne a propos de la tache
mathématique.

Résultat 7b: La démarche proposée n‘a pas permis a l'enfant de répondre a
son questionnement.

Quelques autres résultats relatifs au raisonnement
de l'éleve

L'analyse du verbatim peut laisser croire que l'éleve ne fait que suivre ce
que propose l'intervenante, qu’elle ne comprend rien et qu’elle n’a pas de réflexion
personnelle, mais nous retrouvons certains passages témoignant d'une activité
cognitive. Dans les passages relatifs au probleme des photos, nous avons vu |'éleve
s’exprimer sur les relations entre les données du probleme lorsqu’elle dit : « moins de
photos de Francis... plus d’elle » (section intitulée Une centration de 1’éleve sur
I'intervenante, probleme des photos, ligne 32). Cet énoncé montre que l'enfant
reconnait qualitativement ’ensemble qui contient le plus ou le moins d’éléments,
méme si cette reconnaissance n'est pas particulierement utile a la résolution du
problemel3. De plus, cette interprétation des relations entre les données pourrait
montrer que I'éleve bouge. En effet, en comparant qualitativement les deux collec-
tions, « moins de photos de Francis... plus d’elle », elle est passée d’'un scheme de
transformation inspiré vraisemblablement par le probleme précédent, celui des
pommes, a un scheme de comparaison. Elle ne considere plus une seule collection
transformée mais deux collections distinctes a comparer (suite vraisemblablement a
la longue discussion qui a eu lieu a propos des photos d’elle et de son frere).

Résultat 8: L'éleve fait preuve de certaines habiletés de base dans la
résolution de certains problémes.

A la section intitulée Une impasse ou un questionnement sans réponse!, nous
avons noté les questions posées par I'éleve en cours d’'intervention. Les problemes
de comparaison ou I'expression de plus apparaissait semblait causer des difficultés

13. Elle le serait toutefois pour des probléemes de comparaison (DeBlois (1997)).
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particulieres a 1’éleve et créer un conflit, cette expression se traduisant parfois par une
addition et parfois par une soustraction. Toutefois, il arrive que 1'éléve puisse résoudre
correctement ce type de problemes. Le probléme des livres en est un exemple : On sait
que le grand frere de Louis a lu 12 livres tandis que Louis en a lu deux. On demande
combien le frere a lu de livres de plus. L'éleve a additionné 12 + 2. Puis, apres que
I'intervenante ait inscrit sur une feuille chacune des données impliquées, 1'éleve
résout le probleme comme ceci en comptant sur ses doigts : « 3, 4, 5,6, 7, 8,9, 10, 11,
12. Dix de plus». Elle montre ses dix doigts levés. Or, cette résolution est
correcte. Elle montre que 'enfant a bien établi les relations entre les deux quantités.
Léleve a réussi ce probleme bien qu’elle n’ait pu traduire cette résolution par une
soustraction. L'action de I'éleve correspond en fait a une addition « 2 + quoifont 12 »
ce qui est une équation qui traduit correctement le probleme. L'éleve ne formule
toutefois pas cette équation.

La réaction de I'intervenante, a ce moment, est de ramener 1’éléve a la soustrac-
tion, opération par laquelle on résout de facon classique ce probleme. Elle réinter-
prete 'action de I'éleve comme une soustraction (12 - 2 font quoi) : « ce que tu as
fait avec tes doigts, c’est que tu en as enlevé une partie, t'as enlevé le 2. Tu as dit Louis
en alu 2, je vais I'’enlever a Jean et je vais partir a trois, 3, 4, 5, 6, sept, huit, neuf, dix,
onze, douze. Pour le rendre jusqu’a 12. [...] »

L'analyse de ce passage particulier montre que I'éleve a pu résoudre le pro-
bleme, qu’elle a fait preuve ici d'une certaine capacité et d'une certaine autonomie,
mais qu’elle n’a pu passer a la soustraction.

Résultat 9: Dans les problemes de comparaison comportant de petits
nombres, la difficulté de I'éleve pourrait se situer dans le
passage d’'un scheme s‘appuyant sur l'addition a un schéme
s'appuyant sur la soustraction.

De ce point de vue, le travail avec 1'éleve ne consiste pas tant a lui donner une
facon d’organiser son raisonnement, de maniére générale, mais a 'aider a dévelop-
per son sens des opérations d’addition et de soustraction.

Discussion et implications pour l'intervention

La difficulté de I'enfant a se détacher du probleme précédent et sa difficulté a
entrer dans la tache sont connues et bien documentées par Perrin-Glorian (1993). A
propos d’éleves de classes faibles de 5¢ (CM2 en France) et 6€ année, comportant une
grande partie d’éléves ayant un ou deux ans de retard, elle dit :

« La difficulté a changer de point de vue se manifeste par exemple lors d'un

changement d’activité : les éleves restent sur une consigne précédente

ou continuent a utiliser les procédures qui convenaient pour l'activité

précédente. »
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Par ailleurs, comme le souligne Perrin-Glorian (1993) qui propose une inter-
prétation des résultats en terme de contrat, le fait qu'on propose souvent aux
éléves une série de problemes semblables dont la résolution se copie sur un exemple
fourni préalablement encourage cette attitude. Dans le cas présenté dans cet article,
I'intervenante a collaboré a légitimer ce comportement en donnant des indices a
I'enfant sur la tache a réaliser. Donc, les résultats (1) et (2), interprétés comme une
centration de l'éléeve sur lintervenante, s'ajoutent a d’autres déja connus pour
nuancer un diagnostic possible a propos des difficultés de transfert de I'éleve.

Les malentendus exprimés par les résultats (3) et (4) expriment I'écart entre la
facilité de I'intervenante et la difficulté de 'enfant a résoudre le probléme. Parce qu’a
la lecture, 'ensemble des relations se manifeste d’emblée a 'adulte, on pourrait
penser qu’il ne s’agit que de lire. Toutefois, plusieurs recherches montrent les diffi-
cultés liées a l'interprétation des données et des relations entre les données et au
passage al’opération. Ces difficultés varient selon les caractéristiques des problemes.
De plus, des problemes en apparence semblables dans leur formulation conduisent
a de grands écarts dans le niveau de réussite (Vergnaud (1991)). L'analyse des pro-
blémes comme taches cognitives fournissent des informations permettant d’inter-
préter le comportement de I'éleve et peuvent fonder une intervention. Dans cette
analyse, plusieurs éléments sont a considérer comme le montrent différents auteurs
(Duval (1995); Fuson (1992); Giroux et Ste-Marie (2001); Rouchier (1999); Vergnaud
(1991)) : la structure du probléme selon, en particulier, la place de I'inconnue, le type
de données et de relations qui sont impliquées; les différentes facons possibles de
résoudre et de concevoir le probléme, les difficultés et les passages a anticiper selon
les caractéristiques mises en évidence, les aspects extra-mathématiques qui peuvent
interférer, les nombres impliqués, les moyens dont dispose I'éleve pour résoudre, etc.
L'analyse du cas de notre éleve souléve des interrogations. A-t-elle développé suf-
fisamment le sens des opérations d’addition et de soustraction? (Slavit (1995)) Dans
quelle mesure les variantes de formulation, celles de I'histoire et la grandeur des
nombres jouent-elles? Réussit-elle a choisir la bonne opération pour certains types
de problémes plus que pour d’autres? Indépendamment du choix de l'opération,
réussit-elle a résoudre les problémes? L'analyse du verbatim ne permet pas de
répondre clairement a ces questions, 'accent ayant été mis par l'intervenante sur
la démarche a suivre, ce qui a produit les effets qu’on connait.

Les résultats (5), (6) et (7b) en lien avec la méthode préconisée pour favoriser
I'autonomie, montrent les limites d’'une approche de la résolution de problemes qui
mise exclusivement sur une suite préétablie d’étapes a suivre en évacuant les aspects

14. Jean Dionne (1995), proposant une approche de la résolution de problemes, suggeére de donner des roles
aux éleves : ceux d'explorateur, de réveur, de juge et de communicateur. De cette approche, il dit ceci : « Cest
une stratégie qui suggere des étapes dans la résolution de problemes, étapes qui n'ont rien de strictement
linéaires et a travers lesquelles on peut se déplacer en boucles, aller et venir, commencer, avancer, puis
recommencer... |l ne faut surtout pas y voir une forme de pétrification des opérations de I'esprit en
quelques énoncés : malgré une description, qui se veut précise, de la stratégie proposée et de son usage,
il y a comme un flou, une aura de liberté intellectuelle qui doit demeurer autour de cette description dans
laquelle ni I'éleve « solutionneur » ni I'enseignante ne doivent se sentir emprisonnés. » (p. 235). Le jeu
de role, qui peut se vivre a profit en classe, veut entretenir une attitude de chercheur chez I'éleve, mais
comment faire vivre cette expérience lorsque le seul interlocuteur de I'éleve est I'intervenant? De plus,
dans le cas analysé, comment faire en sorte que de cette démarche émerge le sens des opérations?
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conceptuels en jeu. Si une telle méthode peut étre utilisée a profit pour favoriser chez
les enfants I'appropriation du probléme et une activité mathématiquel4, elle n’a pas
permis de lever I'obstacle. D'une part, la démarche proposée a détourné I’éleve de la
tache de résolution de problémes et d’autre part, n'a pas donné les moyens a I'éléve
de répondre a ses questions.

De leur coté, les résultats (7a), (8) et (9) pointent la nécessité d’'une analyse de
la tache et d'une intervention qui s’appuie sur celle-ci. En particulier, le passage
problématique de I’addition a la soustraction dans les problemes de comparaison est
documenté (Deblois (1997); Giroux et Ste-Marie (2001)). Une analyse a priori des
taches soumises, la prise en compte de différents résultats de recherche et une sen-
sibilité au raisonnement de I'’enfant fournissent la possibilité de comprendre ce qui
se passe, d’envisager la suite des interventions en toute connaissance de cause et de
choisir des situations problemes qui lui permettront peut-étre de dépasser ses diffi-
cultés.

Le type de probléeme soumis a I'éleve, probleme simple a structure additive,
est important dans 'apprentissage du sens des opérations (Slavit (1995)) et dans la
construction des habiletés a résoudre des problemes plus complexes qui font inter-
venir des structures additives. Les interventions analysées montrent jusqu’a la fin
le peu de controle de 'enfant sur la résolution de ce type de problemes. Alors, quelle
situation mettre en place pour permettre graduellement a I'enfant d’exercer un cer-
tain controle sur la résolution? Pour exercer ce controle, ne faut-il pas s’attaquer aux
relations entre les quantités, relations spécifiques au probléme a résoudre, conjointe-
ment avec le sens des opérations? A mon sens, c’est la seule fagon de répondre a la
question quand fait-on une addition ou une soustraction. Toutefois, la question reste
entiére car, pour travailler ces relations et sens des opérations, il faudra mettre en
place une situation qui permettra a I'éleve de prendre a sa charge la résolution du
probleme sans chercher chez l'intervenante les réponses a ses questions comme
c’était le cas avec notre éleve. Certains auteurs proposent une schématisation des
relations comme outil conceptuel pour accéder a la structure du probléme et moyen
d’intervention (Duval (1995); Fuson (1992); Vergnaud (1996)); d’autres proposent avec
succes de faire composer des problemes par les éleves (Schmidt et Thivierge, rapport
CRSH (a paraitre)). La liste est a compléter et des interventions particulieres sont a
envisager pour certains types de problemes qui nécessitent ou peuvent permettre
certains passages dans le développement du sens des opérations comme celui de I'ad-
dition a la soustraction dans le probleme des livres présenté précédemment.15

Conclusion

Partie d'une interrogation quant a la dépendance qui peut étre engendrée par la
relation d’aide dans le cadre de 'intervention orthopédagogique, j’ai pu constater,

15. Je réfere ici le lecteur au texte de Guy Brousseau (1996) sur le contrat didactique dans lequel est pris en
exemple une intervention a propos de la soustraction dans laquelle nous pouvons trouver une inspiration.
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dans le cas étudié, que la relation d’aide créait ou maintenait effectivement une
dépendance et il a été possible d’en expliquer les causes.

La démarche proposée par I'intervenante n’a pas permis a 'enfant de dévelop-
per une certaine autonomie de résolution malgré son intention. Se centrant sur le
manque d’autonomie de I'enfant, I'intervenante a omis, en apparence tout au moins,
de considérer les aspects conceptuels et les difficultés cognitives qui y sont associés.
Sous 'angle du contrat didactique, nous avons vu que l'intervention a encouragé
I'éleve a se poser des questions. Lintervention a fait elle-méme émerger ces ques-
tions mais celles-ci pointent en méme temps la faiblesse de l'intervention a y
répondre. Pourtant, les questions de I'éleve donnent des indications sur ce qu'il fal-
lait travailler.

Pour répondre adéquatement au questionnement de I'enfant, il faut lever le
malentendu qu'’il suffit de lire pour comprendre. Pour aller plus loin, pour intervenir
en toute connaissance de cause, il parait nécessaire de réaliser une analyse de la
tache a effectuer lors des résolutions de problémes a structure additive ou autres en
considérant des aspects cognitifs relatifs aux difficultés et aux raisonnements pos-
sibles des éleves.16

Une autre approche aurait-elle mieux réussi pour cette éléve? S’il n'est pas
possible de répondre assurément par l'affirmative, il est vraisemblable toutefois
qu’'un questionnement sur les relations entre les données du probleme, directement
ou par I'intermédiaire d'une situation didactique élaborée en considérant les aspects
a travailler, aurait fait en sorte de développer un autre rapport a la tache de résolu-
tion, celle-ci n’ayant pas pris le détour d'une démarche a suivre. Cette démarche
semble en effet avoir écarté I’éleve d'une réflexion sur les relations et donc de la réso-
lution du probleme.
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