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Introduction

La difficulté de l’apprentissage scolaire interpelle de plus en plus notre société. En visant la réussite scolaire pour tous, les partenaires de l’école investissent les différents axes de la compréhension des difficultés, sans éviter, malheureusement, quelques dérives. À ce jour, l’entrée neurologique, ou médicale, prend de l’importance et risque de transformer la difficulté ordinaire en maladie. D’autant plus que les sciences neurologiques modélisent le fonctionnement cérébral sur des cerveaux adultes. La transposition vers des cerveaux d’enfants en cours de construction n’est pas aisée, ni toujours valide. L’entrée psychologique, qui tente de comprendre le sujet dans sa complexité de personne, s’impose dans notre société.

Ces deux entrées, bien que nécessaires, risquent de laisser sur le bord du chemin l’entrée conceptuelle, cognitive, la seule qui transforme les théories en réalités didactiques, pour accompagner l’élève dans un processus d’apprentissage. Car le concept structuré en une combinaison d’attributs est l’élément commun organisant toute connaissance, dont font partie les contenus des programmes scolaires à tous les niveaux 1. Au début du XIXe siècle, le médecin Jean Itard a posé le principe d’éducabilité en accueillant l’enfant sauvage de l’Aveyron : toute personne peut apprendre, quel que soit son niveau de compréhension ou de handicap, dans la mesure où on lui propose un cadre éducatif et didactique adapté. La question qu’il convient de se poser est donc : quelles sont les conditions de mise en œuvre d’une aide à dominante pédagogique, susceptible de prendre en compte chaque apprenant, et ce, dans le cadre de dispositifs différenciés ?

Les composantes personnelles de l’élève

Chez tout être humain, l’aspect psychologique ne peut se dissocier de l’aspect cognitif ou social. Un élève, surtout en difficulté, avec une histoire scolaire difficile et perturbée engage en parallèle ses composantes affectives, psychologiques et cognitives. Vouloir les délier, ignorer l’une d’elles, c’est refuser de prendre en compte la personne globale à laquelle s’adresse l’aide. Après une série d’échecs, l’élève se trouve en situation de fragilité psychologique, ou « impuissance conditionnée », et est moins armé pour affronter une nouvelle situation. C’est là que les maîtres E interviennent, le rencontrent et travaillent avec lui de façon à lui demander de recommencer autrement, en se libérant de son passé négatif, pour aller vers la réussite. Cette rencontre est nécessaire. Les enfants qui ne sont pas « portés » par leur famille en entrant dans l’école ont besoin d’un temps intermédiaire de parole personnelle pour se mobiliser vers les apprentissages et investir leur métier d’élève. Ce temps de parole, qui permet la rencontre et la reconnaissance de deux personnes, est une composante fondamentale de la relation pédagogique. Pour Boris Cyrulnik, après l’appareil cérébral ou neuronal, le deuxième étage de l’appareil à comprendre est constitué par les niveaux affectif et cognitif, ces derniers se conjuguant pour stimuler le cerveau. Il précise qu’un enfant qui n’est pas affecté (touché par une émotion) ne peut rien apprendre 2.

Les composantes de l’aide personnalisée

La pédagogie adaptée suppose une relation pédagogique de qualité, une aide à l’entrée dans les apprentissages qui ne peut se caractériser ni comme une compilation de tâches pour combler les lacunes, ni comme un simple rattrapage, ni comme un soutien (dans le sens d’une répétition de notions ou d’acquisition de mécanismes), ni comme un enfermement dans une pédagogie à base essentiellement de manipulations concrètes 3.

L’aide à dominante pédagogique sous-tend une connaissance du processus d’apprentissage avec ses composantes cognitives, affectives, sociales. Les aspects psychologiques ne peuvent être pris comme le vecteur essentiel de l’aide, mais ils éclairent les actions d’aide spécialisée à dominante pédagogique du maître E, ainsi que le précise la circulaire de 1990 : « [Ces actions] impliquent la cohérence entre les caractéristiques psychologiques de l’enfant d’une part, les méthodes mises en œuvre et les finalités de l’enseignement d’autre part. » La circulaire ministérielle d’avril 2002 précise :

Toute forme d’aide spécialisée revêt une signification aux yeux des élèves et suscite en même temps une inquiétude face aux difficultés reconnues. Il est donc essentiel que l’élève soit associé à la démarche et en perçoive clairement le sens et l’utilité.



Le traitement de la difficulté d’apprentissage repose donc sur deux fondements :


	– la verbalisation ou la prise de conscience, par l’enfant, de la difficulté ;



	– le statut qu’il donne à cette difficulté.





L’aide apportée au sujet ne vise pas seulement à résoudre techniquement ses problèmes d’apprentissage, mais lui permet d’affronter cette difficulté 4.

 
Aider un élève, c’est donc l’accompagner dans un processus de recherche personnelle, qui l’amène à comprendre par lui-même la situation. C’est le questionner dans un entretien pédagogique, qui, sans sombrer dans les pièges des questionnements illusoires, l’aidera à mieux se comprendre. Cela nécessite une situation sécurisante, un dialogue pédagogique identique sur les réponses justes ou erronées, qui laisse l’erreur se dérouler pour lui donner du sens, qui permet à l’élève de vivre en conscience le processus d’apprentissage sans être jugé. Ne sous-estimons pas le danger de l’acharnement pédagogique. Les risques d’une aide sauvage qui ne tiendrait pas compte de toutes les composantes de l’élève sont incontestables. Les explications successives qui n’amènent pas à la compréhension augmentent le sentiment d’incompétence de l’élève et peuvent affaiblir un peu plus sa propre estime. De même, une confrontation frontale et non aménagée à sa difficulté risque d’amener l’élève au dégoût de l’effort cognitif. Bien au contraire, à la base de la relation entre l’enseignant et l’élève en difficulté, se trouvent la relation de bienveillance et un climat affectif neutralisé, qui permettent à l’élève de se confronter à sa ou à ses difficultés, en dépassant les aspects déstabilisants de son apprentissage.

Il est ainsi nécessaire d’engager une réflexion sur les conditions de mise en œuvre d’une aide spécialisée à dominante pédagogique, mission essentielle du système scolaire, afin de la caractériser, dans toute la complexité de ses références théoriques et de ses applications didactiques.

Apprendre, une aventure

Le confort intellectuel conduit d’instinct à rester sur ce qui rassure et limite tout engagement vers la nouveauté. L’enfant en processus d’apprentissage demande principalement à être rassuré sur lui-même contre ce qui risque de déstabiliser ses convictions provisoires. Si nous concevons le développement d’un enfant, la vie d’une personne, comme une succession d’adaptations et de découvertes dans un environnement général et personnel en constant mouvement (nos rencontres, nos expériences, etc., en évolution perpétuelle), il devient plus important d’analyser des situations, de procéder à des créations et à des découvertes ­communes, plutôt que de se limiter à mettre en œuvre le même savoir, acquis au départ de l’aventure. Il vaut mieux alors « apprendre à apprendre », que d’accumuler des savoirs provisoires et non transférables. Cette question d’apprendre en conscience, contre les idées toutes faites, touche la condition humaine depuis son plus jeune âge.

 
Cet ouvrage poursuit et précise la réflexion amorcée lors du colloque organisé par la F.N.A.M.E, à l’IUFM d’Antony, en 2003. Les auteurs ont tenté de répondre à diverses problématiques, centrées sur l’aide à apporter aux élèves en difficulté d’apprentissage ; ils en ont défini les aspects théoriques et pratiques, tels que mis en œuvre par les psychopédagogues 5. D’autres questions restent ouvertes, qui interpellent moins la relation à l’élève et ses particularités, que l’analyse de la situation de l’élève avec ses composantes institutionnelles et sociales.

Louis Pastor, F.N.A.M.E.
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Première partie

La relation du maître avec l’enfant en difficulté scolaire

	
N’ajoutons pas, par une aide intempestive, aux difficultés de l’enfant !

Yves de La Monneraye

Le plus grand danger, pour un élève en difficulté scolaire un peu importante, est de se trouver confronté à une sorte de machination qui unit les adultes face à lui pour lui faire apprendre coûte que coûte ce qu’il n’arrive pas à apprendre. Qu’un enfant en difficulté ne soit pas pour autant un être sans désir, mais que ce désir soit le plus souvent caché derrière l’échec apparent est une idée difficile à admettre pour la plupart de ceux qui veulent aider cet enfant. Un élève en échec est d’abord un enfant qui en a « ras le bol », de l’école et des apprentissages. Le piège qu’il nous tend est de nous faire réagir en pensant qu’il a besoin plus qu’un autre d’être aidé, ce qui nous pousse à lui donner, voire à lui imposer, toute une série d’exercices supplémentaires plus ou moins individualisés, supposément adaptés aux difficultés qu’il rencontre. On a beau savoir depuis Célestin Freinet qu’on ne fait pas boire un cheval qui n’a pas soif, on ne peut s’empêcher d’essayer quand même, à tout hasard. C’est ainsi qu’on écrase le désir (qui est bloqué) sur le besoin (qui est manifeste). Et les mêmes causes produisant les mêmes effets, la répétition des procédures qui ont montré leur inefficacité pour ces élèves en échec, bien loin de les aider à en sortir, ne peut que renforcer l’échec lui-même.

Maître E et enseignant : une alliance à établir

La question première qui se pose au maître E est de ne pas entrer dans le complot qui lui est proposé et qui consiste à analyser, par toute une série de bilans et tests, les besoins d’élèves ainsi traités en objets. Ce qui le caractérise plutôt et ce qui, de mon point de vue, spécifie d’abord son identité de maître E, c’est le soin tout particulier avec lequel il construit une alliance avec le professeur de la classe dont proviennent les élèves qu’il va aider. Cette alliance a pour objet de construire un dispositif visant à faire émerger le désir des élèves en difficulté grâce à un cadre articulé avec la classe. Le premier « sujet » avec qui le maître E travaille n’est pas ainsi l’élève, mais son professeur. En commençant par approfondir la vision qu’a de la difficulté ce dernier, le maître E rencontre un interlocuteur ; se met en place dès lors pour l’élève une « triangulation » fondamentale : maître et élève ne sont plus seuls, face à face dans une difficulté dont ni l’un ni l’autre ne viennent à bout ; leur relation est désormais médiatisée par un tiers, le maître E, à la fois « hors de » et « articulé » à la classe.

Pour que cette triangulation fonctionne, il est évidemment essentiel que le maître E ne se considère pas comme un professeur substitutif, mais comme le tiers qu’il est nécessaire de placer entre l’élève en difficulté et son enseignant. Si j’ai parlé d’alliance, c’est parce que l’élève doit découvrir que ce « maître tiers » est l’allié de son propre maître et que cette alliance a été conclue pour que lui, élève en difficulté, réussisse dans sa classe, en travaillant différemment. Un point sur lequel on ne réfléchit pas assez, parce qu’on est trop centré sur les techniques d’apprentissage, est celui de savoir si le fonctionnement institutionnel quotidien de l’école permet aux élèves de parler et d’apprendre. Sans que cela soit forcément dit ouvertement, les élèves interrogent leurs enseignants : « Mais qui êtes-vous ? Le monde fonctionne-t-il comme vous fonctionnez entre enseignants ? Grandir, est-ce devenir comme vous ? » Évidemment, ils posent rarement ces questions en ces termes. Plus généralement, ils nous opposent ou nous mettent en contradiction et observent le résultat. C’est parce qu’il nous faut d’abord répondre à des questions de ce genre que je propose l’idée d’une alliance entre maître E et professeur de la classe. Cette alliance, si elle devient effective, permettra aux élèves de découvrir que l’un comme l’autre habitent leur fonction et se sentent responsables de ce qu’ils font, mais que chacun reconnaît également comme indispensable la fonction de l’autre (auquel il ne cherche pas à se substituer).

Établissement d’un dialogue singulier avec l’élève en difficulté

L’alliance entre maître E et professeur de la classe une fois établie, il convient d’aborder la question de la spécificité du travail du maître E avec les élèves. Toute la difficulté consiste à redonner – voire, pour ­certains, à donner tout court – la parole aux élèves dans une rencontre singulière. Même si l’on travaille en petit groupe, il s’agit toujours de construire un dispositif permettant un dialogue singulier. C’est dans ce dialogue que l’enseignant suivra pas à pas dans sa démarche l’élève tel qu’il est avec ses difficultés, sans lui imposer, une nouvelle fois, une démarche de l’extérieur. On peut considérer qu’il s’agit là d’une approche clinique, au sens où le maître E est prêt à apprendre de cet élève comme le clinicien apprend de son malade en se mettant à son chevet. Pour le maître E, il ne s’agit donc pas d’appliquer une méthode ou une théorie, mais d’apprendre à entendre ce que lui dit ou lui exprime l’élève. S’il est question d’écoute, il n’est pas pour autant question de passivité : le maître E est l’interlocuteur actif de l’élève ; il répond à ses questions et lui fait même certaines propositions. Il soutient, à sa manière, le dialogue pédagogique dont il laisse l’initiative à l’élève.

Au départ donc, un élève est désigné par l’enseignant pour l’« aide spécialisée » dont il aurait besoin. C’est ainsi que cela se passe la plupart du temps. On ne dit pas que l’élève désire ou ne désire pas lire mais qu’il a besoin qu’on lui apprenne à lire. Tout le travail préalable du maître E consiste, au contraire, à introduire, lors de la première rencontre avec lui, quelque chose de l’ordre du désir, de son désir d’élève. C’est pourquoi, il est indispensable que l’on se soit préalablement mis d’accord avec le professeur : il n’y aura d’aide que pour les élèves qui, désireux d’entreprendre un tel travail, sont volontaires. L’objet de cette première rencontre est de permettre que l’élève, objet d’une demande, puisse devenir le sujet d’un travail. Pour cela, il faut bien qu’il ait la possibilité de refuser ce qu’il n’a pas demandé. Cette manière de s’intéresser à son désir est si inattendue pour lui qu’elle crée une rupture dans ses habitudes. Cette rupture va permettre que s’instaure une relation de confiance ­nouvelle à la fois en l’autre et en soi.

L’important est que l’élève se rende compte qu’on l’accueille avec sa difficulté et non malgré elle. De fait, il y a derrière toute difficulté scolaire et, a fortiori, tout échec scolaire, un trésor qu’il s’agit de faire fructifier. Encore faut-il chercher à le découvrir et, pour ce faire, être persuadé de son existence. En ce sens, on peut considérer la difficulté ou l’échec scolaire comme un symptôme, c’est-à-dire quelque chose qui « tombe avec » autre chose que l’on ne perçoit pas. Le sens de ce qui se passe est ailleurs que dans ce qui est présenté. Plus simplement, il s’agit d’un appel, qui essaie de s’exprimer et de dire à peu près : « Je suis là où vous m’avez mis, mais j’y suis mal. » Ces mots ne sont jamais prononcés ; ils sont pris en charge par la difficulté scolaire, qui manifeste ce mal-être et nous dérange.

Mais, comment entendre ce qui nous gêne comme un appel à une rencontre ? L’énorme difficulté présentée par ces symptômes que sont les échecs scolaires est la suivante : non seulement le sujet lui-même est en difficulté, mais encore – et c’est ce qui est le plus difficile à entendre –, s’il est comme cela, c’est pour nous déranger. Évidemment le réflexe premier consiste à le rejeter et à dire que, puisqu’il nous gêne, il ne relève pas de nos services. L’autre tentation consiste à le choyer et à le materner. Autrement dit, on se trouve confronté aux phases typiques d’une relation duelle, d’une relation qui ne peut pas sortir du duel. La première phase consiste généralement à essayer de l’envelopper, de l’englober totalement. C’est ce que l’on commence par faire spontanément ; sinon, on se sent tout de suite coupable. Puis, dès le moment où l’on constate que cela ne génère aucun effet positif et que la situation se dégrade, on se résigne, comme on dit, à « l’éjecter ». Si l’on en arrive là, c’est que, en général, l’on n’a pas réussi à analyser la situation : ce sujet, qui est en difficulté, nous a pris dans sa difficulté, c’est-à-dire nous a fait entrer dans sa structure.

S’il nous y a mis si facilement, c’est qu’il a repéré, soit dans notre fonctionnement personnel, soit dans le fonctionnement institutionnel de la classe, de l’école ou du réseau – ou, plus fréquemment encore, dans les deux à la fois – ce qui correspondait à sa problématique personnelle. Il y a une sensibilité intuitive – inconsciente – très forte au dysfonctionnement de leurs interlocuteurs chez les sujets qui sont en difficulté. Les élèves connaissent nos fragilités et c’est là qu’ils nous attaquent. Il nous revient de travailler sur nous-mêmes et de façon institutionnelle si nous voulons faire autre chose qu’entrer dans un système de répétition de l’échec.

Se prémunir contre le mythe de l’élève vierge

Il convient de se méfier également d’un symptôme plus spécifiquement scolaire. De fait, les enseignants doivent, par définition, enseigner à des élèves un certain savoir. Or, il y a toujours chez nous ce mythe de l’élève vierge : puisqu’il n’a pas de savoir, ce dernier n’est pas encombré, donc on démarre de zéro. Hélas, sur le plan du psychisme, ce postulat est complètement faux. L’enfant, quasiment dès les premiers instants de sa vie, commence à entrer dans l’œuvre du savoir. Dès qu’il arrive à l’école, même à deux ans, il a un savoir constitué. C’est son savoir. Et tout savoir nouveau, qu’on lui apprend, entraîne chez lui un déséquilibre. Nous lui demandons, en effet, à chaque fois, de renoncer au savoir antérieur pour pouvoir assimiler un savoir nouveau. La difficulté se comprend ainsi : sur le plan psychologique, cette séparation ne sera possible que si son ancien savoir est reçu, accueilli par la personne même qui va lui donner le savoir nouveau. Il faut qu’il puisse dire ce qu’il sait alors même que nous pensons qu’il ne s’agit pas d’un savoir. Si nous ne lui permettons pas d’exprimer tout cela, il se trouve avec un problème psychologique énorme à résoudre, qui consiste à assumer lui-même la contradiction entre ces deux savoirs. Cette situation étant peu ou prou invivable, il en reste donc à son savoir ancien.

Cela est d’autant plus difficile à vivre pour lui, que nous lui imposons une deuxième séparation. En effet, l’enfant n’est pas autodidacte. Ce fameux savoir, qui, pour nous, n’est pas considéré comme un savoir mais comme une croyance, il l’a appris d’une personne à qui il tient au moins autant qu’à son savoir. Nous-mêmes avons des savoirs constitués (qui ne sont probablement plus toujours très adéquats aujourd’hui) ; nous sommes souvent très marqués par l’image, par le souvenir de ceux qui nous l’ont appris : tel professeur ou telle personne que l’on a rencontrée un jour et qui a transformé notre vie, etc. L’enfant est aussi comme cela : si l’on jette son savoir antérieur à la poubelle, on jette à ses yeux tous les êtres chers qui le lui ont donné. En ce sens, il s’agit bien, pour devenir disponible à l’abstraction intellectuelle, de pouvoir s’abstraire des situations antérieures.

Pour accueillir et écouter le sujet tel qu’il est, il convient d’abord de le rencontrer personnellement (individuellement ou en tout petit groupe) et d’axer la discussion sur sa difficulté, ce qui le met immédiatement en position de sujet. Immédiatement, car on le considère a priori comme quelqu’un de sensé. Il a construit son échec selon une logique qui lui est personnelle et qui est intransmissible, voilà ce qui nous pose problème. Il s’agit alors de l’inviter à nous transmettre cette logique. Pour ce faire, il convient de devenir son accompagnateur ou, mieux, son élève. Nous qui sommes supposés savoir, nous devons commencer par apprendre de lui ce que lui-même pense ne pas savoir. De fait, lorsque l’on commence à aider les élèves, ils commencent par dire : « Je ne comprends rien ; de toutes façons, je suis nul ! » Notons au passage le drame du sujet qui dit « Je suis nul ». Est-il véritablement sujet de sa phrase ? Est-ce une parole personnelle ou la répétition d’un discours qu’il tient à son interlocuteur pour se protéger de façon à ce qu’on le laisse tranquille ? Car il convient de garder en mémoire que le symptôme, s’il est le signe d’une souffrance, est aussi une sécurité pour le sujet. Mieux vaut vivre avec son symptôme que pas du tout. Paradoxalement, si l’on est mal avec son symptôme, on le connaît bien malgré tout car on est habitué à vivre avec et il évite d’avoir à se confronter à des situations angoissantes

Nous sommes donc obligés, dans un premier temps, de nous adresser au sujet souffrant, qui est un sujet comme nous, c’est-à-dire un sujet divisé : divisé entre son être conscient et son être inconscient ou, plus simplement encore, entre ce qu’il voudrait faire et ce qu’il arrive à faire, comme nous tous. L’élève en difficulté n’arrive pas à réaliser ses intentions. Face à cette incapacité, la tentation que l’on a aujourd’hui consiste d’abord à objectiver cette incapacité, à la mesurer, à faire le bilan de ses compétences, etc. En d’autres termes, on fait de l’élève un objet. Il y a là quelque chose de terriblement inhumain. À ce propos, je voudrais citer ici Henri Maldiney : « Toute tentative de perception intégrale est pathologique… Là où il s’agit non d’une chose mais d’un homme, l’idéal d’une perception intégrale est celui d’une possession. 1 » Autrement dit, alors que l’on croit, avec une armada terrible d’instruments, pouvoir « mettre à plat » – l’expression est très appropriée – ce qu’est l’autre et sa difficulté, on en fait un objet. À partir de là, il est évident que la seule possibilité qu’a le sujet de continuer à exister et de se rendre désirable consiste : soit à se conformer à l’image d’objet que l’on a créée de toutes pièces à partir des données qu’il voulait bien nous montrer (c’est le versant de la soumission, voire de la débilité) ; soit à s’y opposer (c’est le versant de la confrontation caractérielle). Mais, ces deux tentatives ne sont que des tentatives de survie face à quelqu’un qui ne lui donne que le statut d’objet.

« N’est pas un objet, dit encore Maldiney, l’être humain avec lequel on communique vraiment, à qui on dit TOI et non de qui on dit LUI. L’objectivation abolit la communication. Dès qu’un être reçoit de nous sa définition, dès qu’il devient pour nous un thème, nous avons cessé de l’aimer et de le comprendre comme un ensemble de possibilité ouvertes. 2 » Nous pouvons évoquer ici certaines réunions de synthèse ou certains conseils de maîtres où l’on parle des élèves et de leurs familles de manière pas toujours très respectueuse. Au fond, tout le travail de la rencontre avec l’élève en difficulté scolaire est que, bien que ce sujet souffrant se présente comme fermé ou bloqué comme s’il n’avait pas de capacités, il nous faut réussir à construire avec lui une relation qui en fasse à nouveau un « ensemble de possibilités ouvertes », pour reprendre l’expression de Maldiney. Il faut ainsi notamment essayer de repenser la dimension du temps. Un élève a mis des années à construire sa difficulté. Il ne faut pas penser que, par une simple parole et un accueil chaleureux, tout va se transformer du jour au lendemain. Il s’agit bien plutôt de construire dans la durée une relation où l’on va commencer par s’apprivoiser. L’élève découvrira petit à petit que les adultes en général, les enseignants en particulier, ne veulent pas systématiquement faire son bien à sa place, mais qu’ils peuvent l’aider en travaillant avec lui.

Être le « répondant » de l’élève

Une fois que l’on a échappé à la tentation de l’objectivation et de la mesure par des évaluations, bilans et autres tests, une seconde tentation consiste à prendre au mot le sujet, au lieu de prendre au sérieux ce qu’il nous dit. Prendre au mot l’élève, c’est prendre à la lettre, au premier degré ce qu’il dit, sans plus s’interroger ; alors que le prendre au sérieux nécessite de l’écouter, de l’aider à trouver les mots pour dire ce qu’il a à dire et, pour cela, de l’accompagner dans la découverte de son fonctionnement personnel, dans la découverte de son être au monde. Il ne s’agit pas de lui apporter des réponses immédiates, mais de lui faire sentir que sa parole nous intéresse et que nous l’invitons à continuer son récit. Imaginez par exemple que vous aidez un élève qui a des difficultés en lecture, et que, lors d’une séance, cet élève vous dise qu’il aimerait jouer au jeu de l’oie qu’il a repéré dans un coin de la salle. Que faire ? Faut-il lui dire non, et justifier ce refus par le fait que l’un et l’autre, vous êtes là pour lire ? Ou faut-il lui dire oui et le laisser jouer à son aise ? En réalité, le problème ne se pose pas sous la forme de cette alternative. Il s’agit bien plutôt d’adopter le raisonnement suivant : le chemin de traverse par lequel il est obligé de passer est celui du jeu de l’oie. Il a des raisons, je les ignore, mais je vais le suivre. Autrement dit, dans un premier temps au moins, le maître E n’est pas le guide mais le « répondant » de l’élève, selon l’expression de Maldiney. Être le répondant de l’autre, c’est répondre de l’humanité de la situation dans laquelle on a mis cet autre : il est notre interlocuteur, nous sommes son interlocuteur. Mais le chemin, c’est lui qui nous l’indique et nous le suivons. On me fait souvent remarquer : « Tout cela est bien beau, mais il va nous feinter. » Ce à quoi je réponds : « En ce cas, c’est gagné ! » C’est gagné, parce que, précisément, une situation est humaine si l’on a la possibilité de feinter.

Pour en revenir à notre point de départ, beaucoup d’élèves en difficulté scolaire sont l’objet d’un grand nombre d’attentions et de pressions qui, quoique bien intentionnées, ne font que les maintenir dans leurs problèmes, en mobilisant leur résistance aux « gavages » de toutes sortes. Les enfants en difficulté d’apprentissage ne sont pas des objets à maîtriser qu’il faudrait traiter malgré eux ; ce sont des sujets qui sont à reconnaître dans leurs singularités. Aussi, Maîtres E, puisque telle est la dénomination qui désigne votre autorité, permettez-moi de vous adresser cette supplique : si vous voulez aider les élèves en difficulté, n’en rajoutez pas !

Notes


1. Voir Brigitte Bayet, in Joëlle Pojé-Crétien et José Seknadjé-Askénazi, dir., Élèves en difficulté : les aides spécialisées à dominante pédagogique, CNEFEI, 2001.

2. Id., p. 17.



	
Maître E : quels élèves, quelle place, quelles actions ?

Guy Hervé

Toute action centrée sur l’aide aux élèves en difficulté s’inscrit dans une complexité professionnelle. Elle concerne de fait un professionnel distinct dont l’intervention entre en résonance avec diverses conduites de l’ensemble du milieu éducatif de l’élève. Certaines de ces conduites, gérées à l’école par l’équipe des enseignants, sont volontaires, techniques, a priori convergentes. D’autres sont plus spontanées, parfois divergentes, plus ou moins ciblées sur les contenus culturels véhiculés par l’école : il s’agit des actions parentales. Toutes ces conduites interagissent et constituent le milieu éducatif de l’enfant. La difficulté scolaire est le signe d’un dysfonctionnement dans la manière dont l’enfant a, pour sa part et toujours activement, mis ou non en cohérence les divers pôles de son milieu éducatif. Lorsqu’un nouvel acteur, le maître E par exemple, intervient dans cette économie, il doit avant tout prendre du recul, essayer de voir la situation dans son ensemble, ne pas se précipiter dans l’action stérile. Il s’agit en conséquence de créer les conditions qui vont permettre à l’élève de dire ou de montrer (à sa manière, autrement qu’en échouant) une part de l’inadéquation qu’il a construite dans ses représentations. Cette relation à établir avec l’élève en difficulté dépasse le bon sens commun. Puisqu’il est avant tout question d’identité d’élève, il convient, en écho, de s’interroger sur l’identité du professionnel qu’est le maître E.

Revenir à son identité professionnelle

Le bon sens incite souvent à privilégier les outils ou les techniques. Ainsi, dès que l’on se réunit pour construire un projet d’école, de RASED, de fonctionnement autour de telle ou telle démarche, les moyens ­utilisés ou susceptibles de l’être émergent aussitôt. C’est, le plus souvent, au détriment d’une indispensable réflexion sur leur mise en cohérence avec divers préalables identitaires, divers objectifs. Il semble pourtant tout à fait fantaisiste de laisser entendre qu’il suffirait au maître E de recourir à telle évaluation ou encore à tel matériel ou outil pédagogique avec des élèves pour « tenir » son rôle. Tenir un rôle professionnel disqualifie d’emblée de telles stratégies « simplifiantes », celles qui sont précisément restreintes aux moyens, aux outils. Même si, ponctuellement, ces derniers peuvent donner sens, ils ne l’ont obtenu qu’enchâssés dans un projet d’une autre envergure.

Quel est ce projet et de quel rôle est-il question ? Sans doute la question est-elle de première importance, puisque le premier Congrès FNAME a été intitulé « L’identité professionnelle du maître E ». Quitte à emprunter quelques chemins de traverse, je voudrais dire quelques mots de cette identité : elle donne sens à tout discours sur les actions, dans une logique qu’il convient de souvent ré-interroger, en trouvant le bon angle d’approche. Je choisis pour ma part l’angle de l’éthique professionnelle. Le premier contenant identitaire du maître spécialisé se situe dans sa position éthique, celle qu’il s’est ou non donné les moyens de repérer, de construire, de « tenir », puisqu’il était précisément question de « tenir un rôle ». Rappelons que l’éthique professionnelle du spécialisé peut renvoyer à trois pôles : le pôle des valeurs personnelles, le pôle des théories et le pôle des techniques 1.

• Le pôle des valeurs personnelles

En amont de son identité professionnelle, chacun est un sujet, au sens psychanalytique du terme. Doté d’une identité conflictuelle (consciente et inconsciente), de lignes de fractures affectives, de défenses affectives et intellectuelles, tout être s’est construit des options philosophiques et politiques. Se définir uniquement par son rôle institutionnel en niant cette position d’individu, de sujet irréductible, tient de l’irrationnel, peut confiner au délire ou susciter, a minima, des tumultes personnels et relationnels parasitant toute efficacité professionnelle.

• Le pôle des théories

La notion de « théories » couvre des champs divers, aussi bien pédagogiques, affectifs, que cognitifs, sociologiques, etc. Certaines théories s’entrecroisent, se complètent ; d’autres sont incompatibles entre elles. Aucune théorie ne saurait être toute puissante. Nous sommes par ailleurs conduits à les métaboliser car elles sont rarement initiées par des praticiens au fait des spécificités de nos fonctions dans l’institution scolaire. Nous devons aussi être en mesure de les critiquer, de les remettre en cause lorsque nos valeurs personnelles (notre identité) ou encore l’expérience clinique (individuelle ou collective) tend à les infirmer. Je pense qu’il faut littéralement « se battre » avec les théories pour qu’elles ne deviennent pas un système clos, celui des dogmes, celui des croyances, « se battre » également pour ne pas naviguer d’une théorie à l’autre sans garder un cap, une direction cohérente.

• Le pôle des techniques

Le pôle des techniques est le versant concret et manifeste de nos actions : la manière dont nous choisissons de gérer les échanges dans un RASED, les modalités d’observation, les médiations (nature, déroulement, évaluation) que nous choisissons de partager avec les élèves, les outils que nous utilisons, le moment où nous les utilisons, etc. Les techniques devraient toujours être la traduction visible de l’équation que chacun est amené à résoudre entre ses valeurs personnelles et ses frictions avec les théories. Sans interaction avec les deux pôles précédents, ces techniques sont de simples « savoir-faire », des recettes, opérantes ou non, presque par hasard. Une technique devrait donc toujours résulter d’une construction de celui qui l’utilise : ainsi comprise, une technique peut faire signe d’une identité professionnelle.

 
L’éthique professionnelle résulte d’une mise en cohérence de ces trois pôles. Cette cohérence reste à interroger, en amont de toute démarche, de toute rencontre avec un adulte partenaire professionnel ou avec un élève. Quel que soit l’acte professionnel projeté, s’il nous est impossible de discerner cette cohérence, ou encore si telle technique séduit mais semble manifestement aller à l’encontre de nos options théoriques ou à l’encontre de nos principes personnels, nous risquons fort de nous situer dans une dynamique d’incohérence éthique. Dans le meilleur des cas, cet écueil produit des démarches artificielles et inefficaces, à moyen et long terme.

Aborder les pratiques du maître E

Pour quels élèves ? Le sens de la difficulté scolaire

Le maître spécialisé s’adresse à des élèves en difficulté, mais quel sens accorde-t-il à la difficulté scolaire ? Si la notion de « difficulté scolaire » constitue la base de toute action spécialisée, l’exigence de cohérence éthique bute nécessairement sur ce problème précis : ce problème concerne d’ailleurs chacun des trois pôles isolés précédemment. Historiquement, mais cette représentation reste très vivace dans les présupposés des partenaires éducatifs, l’élève en difficulté était envisagé selon un mode d’approche étiologique, plus précisément celui de la déficience : « La toile de fond théorique dominante conduisait à réduire le trouble instrumental, interprété en termes de manque… 2 ». Il s’agissait ­d’adresser l’élève en difficulté – auquel il « manquait » donc quelque chose – à une structure spécialisée. Pendant vingt ans, le GAPP fut cette structure spécialisée dans les écoles. Il était composé d’un psychologue scolaire et de deux rééducateurs aux spécificités électives désormais confondues, appréhendées dans une logique différente (psychomotricité, psychopédagogie). Cette structure, dans une dynamique compensatoire plus ou moins ségrégative, devait repérer les élèves qui franchissaient une frontière imaginaire tracée entre le « normal » et le « pathologique ». Les modèles ­théoriques sous-jacents induisaient dans la description et la réparation des difficultés un morcellement de l’enfant et, en écho, un morcellement des fonctions des personnels spécialisés. Les stratégies mises en œuvre rappelaient le modèle sanitaire :


	Diagnostic : l’enfant était l’objet de tel ou tel type électif de ­difficulté instrumentale ou fonctionnelle, par exemple un problème spécifique de latéralité, de dyslexie, de représentation de l’espace, de bégaiement tonique, de bégaiement clonique, etc.



	Traitement : un spécialiste possédait les outils, les techniques ­instrumentales susceptibles de décrire (bilans) puis de remédier à ce ­dysfonctionnement électif.





Dans un tel fonctionnement, l’enseignant n’était pas acteur : il ­exprimait son impuissance face à l’élève ; il déléguait au spécialiste des ­compétences spécifiques qu’il ne détenait pas. On peut également se poser des questions sur son implication dans des démarches d’aide dont il se trouvait écarté dès la phase de signalement.

Dans une telle optique, les « spécialistes » ont dépensé beaucoup d’énergie. Certains ont tenté de fonctionner dans ce modèle, initié par la plupart des centres de formation spécialisée. D’autres ont tenté de s’en distancier. Ils ont alors estimé que les modèles théoriques sous-jacents à de telles démarches étaient dépassés. Ils ont mis en avant les conceptions envisageant l’enfant dans sa globalité de développement, conceptions « relativement » novatrices puisque l’on peut situer leurs origines au début du siècle avec le développement des théories psychanalytiques. Les chercheurs, les rééducateurs, les psychologues qui ont contribué à la diffusion de ces conceptions globales des processus de développement ont en quelque sorte obtenu gain de cause. L’instauration des RASED en 1990, par une nouvelle définition des fonctions professionnelles (des enseignants, des intervenants spécialisés), est l’indicateur de cette évolution, inscrite dans la logique de la Loi d’Orientation 89, du concept d’élève au centre du système scolaire.

Dans la « logique RASED », les difficultés scolaires sont depuis treize ans comprises en termes d’économie évolutive, liée au fonctionnement global du psychisme de l’enfant, niveaux relationnel, ­cognitif, affectif, émotionnel, psychomoteur pris en compte. Désormais, la difficulté scolaire est appréhendée comme une difficulté statutaire et temporaire, liée à l’évolution de chaque enfant dans sa singularité. Le RASED n’est plus une structure mais un dispositif d’actions concertées impliquant chaque acteur de l’environnement de l’enfant. Mais des « bégaiements » institutionnels (qui ont résisté pendant vingt ans !) ont cristallisé des représentations encore d’actualité sur le terrain. Des représentations qui viennent parasiter en tout premier lieu l’instauration et le développement d’actions partenariales efficaces, puis les mises en actes professionnelles (celles qui sont susceptibles de remettre en jeu les dynamiques d’apprentissage de l’élève). Ainsi :


	– les membres spécialisés des RASED restent trop souvent perçus comme des spécialistes de la déficience (par leurs collègues, par les parents) ;



	– l’aide à apporter évacue trop souvent d’emblée l’enfant dans une position d’objet ;



	– la collaboration entre professionnels, qui permettrait de construire les conditions d’émergence d’un enfant-élève sujet de son histoire, reste difficile à instaurer ;



	– certaines approches spécialisées, même si elles ne s’y réfèrent pas explicitement, renvoient directement aux options ancrées dans la déficience comme source de la difficulté : cette dérive, souvent voilée, reste génératrice d’incohérence, d’inefficacité.





À quelle place ? La position du maître E

Les actions du maître E en RASED peuvent constituer un pôle du dispositif d’accueil de l’élève. Tant que la Loi d’Orientation 89 ne sera pas remise en question sur le concept « d’élève au centre du système scolaire », l’intervenant spécialisé comme l’enseignant de la classe d’origine seront censés accueillir un élève qui progresse à son rythme. Pour respecter ce rythme individuel, en liaison avec des données théoriques globales excluant toute référence à la notion de déficit, il convient d’aborder cet élève comme un sujet en construction constante, un sujet dont les conduites affectives et intellectuelles sont intentionnelles, mues par un désir.

 
Qu’en résulte-t-il du côté des positions et actions du maître E ?

 
En termes de positions et d’options théoriques, le maître E trouvera des réponses en adéquation avec son rôle dans les discours intégrant la notion d’enfant-sujet : l’enfant n’est pas en position de récepteur passif de contenus, mais en position d’acteur de son évolution personnelle et affective, d’une part, et cognitive, d’autre part, les deux pôles étant indissociables. L’enfant n’est jamais passif dans ses difficultés d’avancée cognitive, jusque dans son apparent refus d’adhésion. Les théories cognitives constructivistes confirment ce postulat. Elles s’entrecroisent ainsi avec les théories psychanalytiques centrées sur le développement affectif du sujet pour constituer l’ancrage descriptif de l’économie psychique mise en fonctionnement dans toute phase d’auto-construction, d’individuation. Dans ses actions, le maître E ne peut se mobiliser (et mobiliser l’élève) sur des actions dites d’observation, d’évaluation destinées à repérer en termes de déficits instrumentaux électifs les difficultés d’un élève. Un grand nombre d’outils et d’approches se trouvent disqualifiés par cette simple remarque. Il convient, par contre, de privilégier les approches susceptibles de chercher les sens que revêt pour l’élève l’expression de ses difficultés, de chercher surtout où (en) sont ses capacités. Il s’agit d’offrir un cadre et des situations d’expression, puis de remise en jeu des compétences. De fait, même reliées aux objectifs scolaires, les remédiations pédagogiques du maître E ne ­peuvent se réduire à une suite d’interventions ponctuelles compensatoires visant la restauration de tel ou tel déficit, de telle ou telle « compétence requise » supposée (ou formellement évaluée) manquante, « dysfonctionnelle » ou mal maîtrisée par l’élève. Par contre, en écho à cette économie interne disqualifiée, les théories du développement s’attachent depuis des décennies à montrer comment les champs affectivo-cognitifs sont interdépendants : il convient donc de les mobiliser de front. On sait aussi comment les conduites cognitives sont en formation réticulaire, soumise à un système d’étayage compensatoire.
OEBPS/images/pub1.jpg
Une fédération nationale

Fondée en 1997, la FNAME (Fédération
nationale des associations de maitres E) est
une fédération d’associations départemen-
tales de maitres E. Elle est indépendante de
toute appartenance politique.

Elle a pour objet de favoriser la reconnais-
sance de la spécificité du travail et de
Pidentité professionnelle des enseignants
spécialisés chargés de Paide a dominante
pédagogique des RASED, Réseaux d’aides
spécialisées aux éleves en difficulté, dans
le cadre de P’école publique.

Un travail de fond

La FNAME géneére un travail de co-réflexion
entre les adhérents de ses associations,
maitres E de terrain, et les membres de son
comité scientifique. Les chercheurs engagés
a ses cOtés, accompagnent de leur regard spé-
cifique et singulier la réflexion profession-
nelle autour de la spécificité du maitre E,
mais aussi autour des moyens les plus
appropriés pour répondre aux besoins
des enfants en difficulté. La fédération peut
impulser pour cela des actions recherche ou
participer a des études universitaires.

La FNAME se pose comme interlocuteur de
choix dans la réflexion pédagogique autour
d’une prise en compte de la difficulté sco-
laire, dans Pobjectif de la réussite de tous
les éleves. Elle est également force de propo-
sitions aupres d’associations ou organisations
partenaires et auprés des institutions dans
I’objectif d’accompagner ’école en évolution.

Une vie associative
en plein développement

La FNAME est actuellement constituée de
58 associations départementales repré-
sentant 70 départements et est en contact
avec une vingtaine d’autres départements et
territoires d’outre-mer (associations sympa-
thisantes ou correspondants).

Un colloque annuel

= Antony 2003 «Journée nationale “E” »

= Lyon 2004 «Apprendre... Comprendre »

= Angers 2005 « Métacognition,
Remédiation »

= Lille 2006 «Tisser des liens pour
apprendre »

= Albi 2007 «La pensée logico-
mathématique »

= Chatellerault 2008 « Mémoire et
conceptualisation »

= Dole 2009 «Le langage »

= La Rochelle 2010 «Aspects sociologiques
de la difficulté scolaire »

= Rouen 2011 «Construire ’écrit,
se construire par I’écrit»

= Cenon 2012 «Le temps en questions,
questionS de temps»

= Orléans 2013 «Le JEU : quels enjeux pour
les apprentissages ?»

= Brest 2014 « Corps et apprentissages,
quels accords?»

Des publications

— Une revue interne : <INTERACTIONS »

— Une revue sur la vie de la Fédération : «Rue de la FNAME »
— Des DVD/CD de formation interne : Lille 2006 (épuisé); Albi 2007 (épuisé) ; Chatellerault 2008;
Dole 2009; La Rochelle 2010; Rouen 2011; Cenon 2012; Orléans 2013 ; Brest 2014
— 5 ouvrages (actes de colloque) en collaboration avec les Editions RETZ :
o Comprendre et aider les enfants en difficulté scolaire (Antony 2003)
0 Apprendre et comprendre (Lyon 2004 et Angers 2005)
o Tisser des liens pour apprendre (Lille 2006 et Albi 2007)
o Mémoire, langage et apprentissage (Chatellerault 2008 et Dole 2009)
o Inégalités scolaires et résilience (La Rochelle 2010 et Rouen 2011)
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Charte en 10 points du maitre E
'Mm Tout éléve peut progresser.

L’enseignant chargé des aides spécialisées
a dominante pédagogique peut favoriser ces progres.

Qui est le maitre E ?

Membre de Péquipe RASED
(Réseau d’aides spécialisées aux éleves
en difficulté), aux cotés du rééducateur
et du psychologue scolaire,
le maitre E est aussi membre des équipes
d’écoles dans lesquelles il intervient.

Le maitre E est un enseignant spécialisé,
qui a suivi une formation diplomante
en complément de sa formation initiale.

Le maitre E est un observateur spécialisé, une personne-ressource. Non chargé de classe,
il peut ainsi prendre le recul nécessaire pour rencontrer ’enfant, analyser ses besoins,
échanger avec les autres membres du RASED, ’enseignant et les parents.
1l propose une approche différente des difficultés rencontrées par I’éléve. Cela permet a chacun
de leur donner une nouvelle signification et de recréer une dynamique en valorisant les réussites.

Comment travaille le maitre E ?

1l intervient en prévention pour éviter
que certaines difficultés ne s’installent.

1l intervient aussi en remédiation, en apprenant a I’éléve
a apprendre et a (se) comprendre : il 'aide a mettre
du sens sur les taches scolaires, a développer des stratégies,
a mobiliser ses savoirs et ses capacités,

a (re)prendre confiance en lui.

11 aide les éleves,
individuellement ou en petits
groupes, dans ou hors la classe,
sur le temps scolaire.

Avec qui travaille le maitre E ?

Le maitre E élabore un projet Avec I’accord des parents,
d’aide spécialisée en collaboration Le maitre E développe le maitre E peut étre
avec ’enseignant de la classe. un partenariat amené a travailler
Is se rencontrent régulierement avec les parents. en partenariat avec des
afin d’échanger sur la situation 11 les rencontre afin de professionnels extérieurs
scolaire des éléves, leur évolution les associer au projet a I’école afin d’ajuster
et adapter au mieux les actions d’aide de leur enfant. ensemble ’accompagne-
mises en ceuvre. ment proposé a ’enfant.

Le maitre E peut organiser 'aide a I’éléve pendant quelques semaines, ou quelques mois.
Quand cela s’avere nécessaire, il accompagne P’éleve, ses parents, sur plusieurs années scolaires.
Son travail s’inscrit dans le long terme.

Le maitre E dispose de temps institutionnalisés afin de travailler avec les autres membres
du RASED, les enseignants, les partenaires extérieurs, et de rencontrer les parents.
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