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lent le jugement critique des élèves et les orien-
tent vers la construction de plusieurs pistes 
d’amélioration : commencer la description en 
désignant le personnage ; varier les sujets par 
une inversion dans les phrases initiales (Elle a un 
chapeau pointu → Son chapeau est pointu) ; 
placer un verbe dans chaque phrase ; utiliser la 
ponctuation et la conjonction de coordination et 
pour des énumérations ; varier les verbes, notam-
ment en indiquant ce que fait le personnage. 

Faire progresser et réduire les écarts 

Après cette analyse critique, les élèves se remet-
tent au travail, ils sont outillés de la liste des pro-
positions faites en collectif. Les textes récoltés à 
la fin de la leçon montrent que dans la deuxième 
version de leur portrait (sur la base d’une nou-
velle image), tous les élèves ont apporté des amé-
liorations, quel que soit leur niveau scolaire. Sur-
tout, et c’est une surprise pour le groupe en 
formation, ces élèves qui « désespèrent » leur 
enseignant à cause de leur grande difficulté à 
s’investir dans les tâches scolaires, participent 
activement à l’analyse des extraits et améliorent 
également leur deuxième description. 

Dans le tableau ci-contre, les textes initiaux et 
améliorés de deux élèves contrastés ont été 
retranscrits (avec les erreurs). Marc est un élève 
en difficulté ; il améliore l’introduction de son 
texte en indiquant qui est le personnage ; il 
contrôle mieux les répétitions en s’essayant à la 
procédure d’inversion proposée ; il produit une 
énumération simple avec l’utilisation du « et ». 
Nicolas est un bon élève, son texte initial com-
porte déjà des caractéristiques recherchées ; 
pour autant, il réussit à introduire des variations 
dans les verbes utilisés, ainsi que dans l’amorce 
de phrase. Surtout, ce qui frappe c’est l’homogé-
néité des productions améliorées de Marc et de 
Nicolas, du fait qu’elles comportent chacune des 
caractéristiques attendues de la description qui 
ont fait l’objet d’une explicitation lors des ana-
lyses en collectif. 

Ces traces nous montrent que la gestion de l’hé-
térogénéité didactique permet à tous les élèves 
de progresser et contribue grandement à réduire 
les écarts entre eux. Sur la base de cette 

deuxième version, de l’hétérogénéité didactique 
qu’elle présente, d’autres analyses critiques, d’au-
tres réécritures auront lieu durant la séquence, 
pour permettre ainsi à tous les élèves d’atteindre 
les objectifs visés. 

Avec le concept d’hétérogénéité didactique, la 
diversité des productions et des stratégies des 
élèves est utilisée comme un véritable levier des 
apprentissages de chacun. L’enseignant a toute 
la maîtrise de cette hétérogénéité, car elle 
dépend des situations qu’il prépare pour ses 
élèves. Il importe donc de former les enseignants 
à la construction de l’hétérogénéité didactique et 
à la conduite d’activités langagières au cours des-
quelles les élèves, guidés par leur enseignant, 
analysent, critiquent, expliquent, justifient ces dif-
férences.  /  
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L’analyse en collectif de 

quelques extraits représentatifs 

et la comparaison entre eux 

stimulent le jugement critique 

des élèves et les orientent  

vers la construction de plusieurs 

pistes d’amélioration. 

PRODUCTIONS INITIALES PUIS AMÉLIORÉES DE DEUX ÉLÈVES CONTRASTÉS

étape 1 étape 2

Marc 

Elle est bizzare. Elle a long chapeau. Et de 
grandes chaussures. Elle a un balai avec des 
branches du hou. Elle a des long ongles. Elle a 
une ceinture autour du chapeau. Elle a aussi un 
long nez. 

Marc 

La sorcière Padedent a un long chapeau avec 
une ceinture en or. Elle a des long cheveux noirs 
et blanc. Ses chaussures sont rouges. Elle a une 
longue robe et un grand balai. 

Nicolas 

Pina est une sorcière maigre comme un clou. 
Son nez est long et crochu. Ses mains et ses 
doigts sont longs comme un crayon. Elle a des 
ongles longs et pointues. Pina est grande 
comme une girafe. Ses chaussures sont en 
laine, elles sont aussi très grandes. Pina a aussi 
beaucoup de boutons sur son visage. Son balai 
est aussi grand qu’elle. Ses cheveux sont longs 
et pointus. Son chapeau est très grand.

Nicolas 

Madame Lebouton est une sorcière maigre, 
grande et vieille. Ses cheveux sont longs et aussi 
blanc comme un chou-fleur. Elle porte une robe 
violette. Au bout de son long nez crochu, elle a un 
bouton. Elle porte des chaussures longue et rose. 

Ne serait-il pas temps de tordre le cou à 
quelques préjugés qui font obstacle à un meil-
leur enseignement des mathématiques face à 
la diversité ? 

Avec plaisir ! Le premier est cette idée actuelle-
ment très médiatique selon laquelle les élèves 
doivent manipuler des objets. Un peu comme par 
magie, manipuler, c’est apprendre. Je ne suis pas 
d’accord avec ce principe, car pour moi l’activité 
du sujet ne suffit pas pour qu’il apprenne. Pour 
apprendre, il faut aussi comprendre. Construire 
des connaissances sur le nombre ne se limite 
pas à manipuler des cubes par exemple. L’activité 
de manipulation est un ingrédient, certes. Mais 
c’est à la fois le potentiel du matériel à repré-
senter les mathématiques et la réflexion sur ses 
actes qui sont fondamentaux. 

La stabulation libre ? 

Oui ! Ce qui était malin avec les pédagogies 
actives qui prônaient l’action (Montessori, par 
exemple), c’était aussi le rôle des interactions. Et 
c’est là que se trouvait l’innovation dans ces 
méthodes : le faire à plusieurs, avec des confron-
tations et des échanges. On a maintenant com-
pris que pour conceptualiser, le rapport perceptif 
aux choses ne suffit pas : il faut aussi des interac-

tions entre individus et la rencontre d’idées diver-
gentes. « Moi avec ces objets, j’ai fait ça, j’ai 
trouvé ça, je m’interroge sur ça, et toi ?» On va 
alors dire des mots, dessiner des symboles pour 
parler et représenter des choses. C’est aussi un 
ingrédient essentiel pour la construction des 
connaissances. Manipuler est une étape, mais 
cela n’est pas suffisant. 

D’autres préjugés qui rendent l’enseignement 
des maths plus ardu ? 

Oui, il y en a un certain nombre. Que les maths 
sont un langage par exemple. C’est assez pra-
tique en cas de difficulté inexpliquée, parce que 
cela permet de renvoyer la patate chaude aux 
orthophonistes et aux logopédistes. D’où l’utili-
sation abondante du terme dyscalculie d’ailleurs, 
le « dys » étant souvent en rapport avec un dys-
fonctionnement langagier (dyslexie, dysortho-
graphie, etc.). Or les maths ne sont pas « juste un 
langage », elles s’appuient sur des actes et solli-
citent des processus de pensée comme le rai-
sonnement. 

Une autre idée reçue ? 

Oui, un autre adage : il faut résoudre des pro-
blèmes pour apprendre les mathématiques. Ça 

aussi ça paraît magique ! Mais il faudrait déjà 
s’entendre sur ce que l’on appelle un problème, 
et surtout en quoi consiste cette « résolution de 
problèmes ». Il ne faut pas confondre cela avec la 
mise en action des élèves comme le font certains 
moyens d’enseignement… Mettre les enfants en 
activité, cela ne suffit pas ! Il faut aussi leur pro-
poser des tâches structurées, les aider à 
construire des automatismes, organiser des 
entraînements, etc. Sans tout cet appareillage, la 
résolution de problèmes n’est pas productive 
d’apprentissage, cela peut même s’avérer pire… 

Pire, dans quel sens ? 

Plusieurs recherches montrent qu’avec une 
vision monolithique de l’apprentissage par la 
résolution de problèmes, ceux qui réussissent le 
mieux sont ceux qui disposent a priori de 
connaissances, de compétences et donc, d’ap-
pétence pour les maths ! C’est un tri redoutable 
que l’on peut alors craindre : en mettant l’accent 
sur la résolution de problèmes, on prend le risque 
de creuser ces différences. Ceux qui s’en sortent 
face à un problème disposent des outils cognitifs 
nécessaires, ils valorisent le défi et l’enjeu. Mais 
si on propose ce même problème à un élève qui 
n’a pas les connaissances et compétences 
nécessaires (en difficulté ou porteur de troubles), 
cela n’aura pas les mêmes conséquences. 
L’enjeu de la rencontre de l’objet de savoir ne sera 
pas vécu du tout de la même manière. L’élève 
n’aura pas envie de résoudre le problème car il ne 
s’en sentira pas capable. 

La peur des maths vient de cela ? 

Peut-être en grande partie, oui ! Quand je ren-
contre des gens qui me disent « je n’aime pas les 
maths », il s’agit le plus souvent de personnes qui 
ont détesté (et qui détestent encore d’ailleurs) la 
résolution de problèmes et je les comprends. 

T 
Thierry Dias, professeur HEP ordinaire et docteur en didactique des 
mathématiques et sciences de l’éducation à la HEP Vaud, passe sous la 
loupe et renverse quelques clichés qui rendent la vie dure à la prise en 
compte de la diversité.
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Pour ma part, je ne suis pas enclin à travailler sur 
des problèmes quand ils me semblent trop éloi-
gnés de mon champ de compétences – comme 
de refaire le sol dans une pièce chez moi, par 
exemple. Si je ne me sens pas capable de 
résoudre le problème tout seul, je vais chercher 
de l’aide et des ressources. À partir de là, je peux 
envisager de me lancer dans la résolution. 
« Apprendre les maths, c’est apprendre à 
résoudre des problèmes » est donc une idée à 
laquelle il faudrait un peu tordre le cou. S’en-
traîner pour acquérir des automatismes, c’est 
bien aussi… Mais c’est moins populaire. 

En quoi la question des automatismes est-elle 
également un préjugé de votre point de vue ? 

Répéter, s’entraîner, ce n’est pas si difficile que 
cela, cela peut même avoir un côté assez rassu-
rant – de faire des trucs qu’on sait faire. C’est pas 
mal. C’est comme en sport : un sportif s’entraîne 
à son niveau de compétence, il fait donc des 
trucs qu’il sait déjà faire. Et un artiste pareil : un 
pianiste ou un peintre n’invente pas à chaque fois 
quelque chose de nouveau. Il repasse aussi par 
des phases durant lesquelles il répète ce qu’il sait 
faire. Faire des gammes, je ne comprends pas 
pourquoi c’est si mal vu parfois. 

Au fond, pourquoi l’activité répétitive conçue 
comme un rendez-vous avec soi-même est-
elle si dépréciée? 

Le préjugé, c’est que les gens qui refont la même 
chose n’apprennent pas. Je ne partage pas cet 
avis et j’ai une anecdote à ce sujet. Quand je tra-
vaillais à l’IUFM de Lyon, je formais des étudiants 
qui préparaient le métier d’enseignant, comme ici 
à la HEP. Certains d’entre eux effectuaient un 
stage de quatre semaines à l’étranger. Ceux qui 
partaient en Asie et en Afrique revenaient 
étonnés par leurs observations, ils me disaient : 

– Répéter, scander, refaire, même collectivement, 
avec parfois cent gamins, vous vous rendez 
compte ! Et je leur disais : – Essayez dans vos 
classes, vous serez surpris ! – Ah ben non, c’est 
bêtifiant, répondaient-ils. – Mais non, essayez, 
vous verrez, par exemple avec les tables de mul-
tiplication ou tout autre exercice d’arithmétique. 
Celles et ceux qui se lançaient étaient vite 
convaincus de l’intérêt de ce type de dispositif. 
Bon, ça peut paraître un peu caricatural avec les 
tables, mais sans faire non plus du jusqu’au-bou-
tisme, cela ne me dérange pas du tout qu’il y ait 
un espace dans lequel on puisse apprendre en 
faisant des choses que l’on sait déjà faire. Atten-
tion, ce n’est pas seulement une question de drill, 
il s’agit aussi d’entraîner des stratégies qui aident 
à comprendre. 

Avec des élèves qui se situent sur les marges 
de la courbe de Gauss, que faut-il faire ? 

On a autant de difficulté à enseigner avec ceux 
qui sont sur la marge supérieure qu’avec ceux qui 
sont sur la marche inférieure de la courbe. On a 
tendance à vite cataloguer ceux de la marge 
supérieure : ils sont HP! Et on se dit qu’ils appren-
dront certainement tout seuls, que l’école ne leur 
sert à rien.  

Pourtant, eux aussi sont en difficulté, voire en 
situation de handicap parfois. Ils doivent trouver 
des ressources adaptées à leur soif d’apprendre. 
Et sur l’autre marche, l’inférieure, c’est la même 
problématique. Dans la mangeoire ou dans 
l’abreuvoir, il n’y a pas assez de ressources pour 
eux. On leur dit par exemple que pour compenser 
leurs manques, il faut parler avec les autres (en 
travaillant en groupes). Mais peuvent-ils vraiment 
en profiter ? La complexité du métier d’ensei-
gnant, c’est de construire des situations d’ap-
prentissage adaptées qui puissent permettre à 
tous les élèves de se nourrir cognitivement. 

Sur quelles pistes travaillez-vous en ce 
moment ? 

Principalement sur la différence entre difficultés 
et troubles de l’apprentissage en mathématiques. 
J’ai fondé un groupe de recherche international 
sur ces questions. On essaie d’explorer l’idée que 
la gestion des difficultés d’apprentissage (dont 
les cas sont bien plus nombreux que ceux des 
troubles) passe par des ressorts didactiques 
(analyse préalable des objets de savoirs, 
construction d’aménagements préventifs, etc.). À 
côté, j’ai un axe de recherche appliquée du côté 
de la formation qui consiste à explorer la notion 
d’étayage au profit des élèves en difficulté. 
Comme je travaille beaucoup pour le Master de 
pédagogie spécialisée à la HEP, la problématique 
de l’aide à la résolution de problèmes me semble 
importante lorsqu’on parle de scolarisation 
d’élèves à besoins spécifiques. Justement parce 
qu’ils sont eux aussi souvent confrontés à de tels 
types de tâches, et qu’il est nécessaire de les 
aider pour cela. 

L’étayage, qu’est-ce que c’est ? 

Cela vient principalement des travaux de Bruner. 
Cela part de l’idée piagétienne que le passage 
d’un niveau de connaissances à un autre ne 
consiste pas à grimper une marche d’escalier. 
Dans une théorie constructiviste, on doit en effet 
prendre en compte un point de déséquilibre, une 
rupture. C’est ce qui se passe quand on découvre 
par exemple qu’il existe des nombres plus petits 
que zéro. C’est très déstabilisant. L’étayage 
consiste à installer un échafaudage pour faciliter 
l’ascension d’une pente difficile en direction du 
niveau supérieur. J’aime bien l’idée d’échafau-
dage, car on sait que c’est provisoire – mais c’est 
aussi une grande difficulté pour les enseignants : 
faut-il un échafaudage, est-ce le même pour tous, 
quand peut-on l’enlever ? Certains élèves en ont 
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besoin, d’autres non. Plus la diversité est impor-
tante, plus on a besoin de types d’étayages diffé-
rents, car le déséquilibre ne se passe pas au 
même moment, les besoins pour s’adapter ne 
sont pas les mêmes. Pour certains, cela 
concerne la sémantique, pour d’autres, les objets 
eux-mêmes, d’autres encore auront des besoins 
du côté des dispositifs sociaux – se retrouver en 
groupe au moment du déséquilibre ne sera pas 
porteur, il vaudra mieux qu’ils soient en duo ou 
sans interactions. Nous avons construit une typo-
logie de ces types d’aide, ce modèle est établi, 
publié, et nous essayons de le mettre en œuvre 
dans les classes de l’enseignement spécialisé et 
surtout de l’utiliser dans le cadre de l’analyse de 
pratique en formation des enseignants. 

Les mathématiques peuvent-elles se travailler 
en faisant des expériences dans un labora-
toire ? 

Vaste question ! C’est le sujet de ma thèse. Pour 
résumer, je dirais que j’ai fait deux types de 
recherches dans ce cadre-là. D’abord du côté de 
l’épistémologie, sur la nature des objets de savoir 
mathématiques : peut-on parler d’une dimension 
expérimentale des objets eux-mêmes ? Puis vient 
la question didactique qui m’intéresse beaucoup: 
comment cette dimension expérimentale peut-
elle être prise en compte dans le cadre des 
apprentissages mathématiques ? Il existe en fait 
deux dimensions sémantiques du mot expé-
rience. Il y a d’une part l’expérience que le sujet 
peut faire sur et avec les objets, et d’autre part sa 
propre expérience des objets du monde qui l’en-

toure. L’une est active et intentionnelle, l’autre est 
passive et fortuite. 

Une phénoménologie des objets mathéma-
tiques ?!? 

Oui, il existe à propos des objets situés dans l’es-
pace une phénoménologie, constructrice d’ex-
périences avec des objets, qui produit de la 
connaissance chez l’individu. Cette expérience 
du sujet avec les objets est un peu passive, 
disons qu’elle se situe du côté de la perception. 
L’autre dimension relève de l’action, je provoque 
des phénomènes avec des hypothèses. Je 
construis des expérimentations sur les choses. 
C’est ici que l’épistémologie, le développement 
cognitif et la dimension didactique se rencon-
trent. Il faut que le sujet agisse pour construire un 
certain nombre de connaissances. Mais en 
même temps, il doit laisser ses canaux perceptifs 
ouverts le plus longtemps possible… Attention, si 
on considère que les maths sont des objets théo-
riques, il faut aussi s’attendre parfois à ce que la 
rencontre soit théorique. 

Dans quelle galaxie pédagogique vous situez-
vous ? 

Ma galaxie est constituée de la rencontre entre 
pédagogie et didactique des maths. Ce qui m’inté-
resse, c’est de comprendre et d’expliquer ce qui se 
joue entre l’enseignement et l’apprentissage des 
mathématiques, surtout lorsqu’il y a des grains de 
sable qui coincent la machine… Il y a des tas de 
pédagogues qui m’inspirent, comme Maria Mon-

tessori, Célestin Freinet, Johann Heinrich Pesta-
lozzi, Ovide Decroly. Certains pour leurs démar -
ches d’enseignement ou leur philosophie de l’ap-
prentissage, d’autres pour leurs outils ou leurs 
méthodes. Je crois fondamentalement que les 
objets de savoir des mathématiques sont des cata-
lyseurs pour le développement des capacités de 
raisonnement des individus, et que le rapport à ces 
objets doit se faire dans le jeu et le plaisir. Ce sont 
des clefs importantes pour gérer la diversité. /  
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Thierry Dias, agent spécial de la 
« Mission maths » 

Contacté par le député de la République En 
Marche Cédric Villani, honoré par la médaille 
Fields en 2010, l’équivalent du Prix Nobel pour les 
mathématiques, le professeur Thierry Dias, de 
l’Unité d’enseignement et de recherche Didac-
tiques des mathématiques et des sciences de la 
nature, figure dans le panel restreint des experts 
qui ont rendu cette année un rapport très média-
tisé au Ministre de l’Éducation nationale, Jean-
Michel Blanquer. Objectif : redonner enfin le goût 
des mathématiques aux élèves de France. 

Par ailleurs, Thierry Dias vient de publier « Ensei-
gner les mathématiques à l’école », aux éditions 
Magnard, un livre qui s’adresse autant aux ensei-
gnants du terrain qu’aux étudiants en formation 
dans les HEP.

Mettre les enfants en activité, 

cela ne suffit pas ! Il faut aussi 

leur proposer des tâches 

structurées, les aider à 

construire des automatismes, 

organiser des entraînements, 

etc. Sans tout cet appareillage, la 

résolution de problème n’est pas 

productive d’apprentissage, cela 

peut même s’avérer pire…




