N

N

Fonctionnement didactique du milieu culturel et familial
dans la régulation des apprentissages scolaires en
mathématiques.

Florence Esmenjaud-Genestoux

» To cite this version:

Florence Esmenjaud-Genestoux. Fonctionnement didactique du milieu culturel et familial dans la
régulation des apprentissages scolaires en mathématiques.. Histoire et perspectives sur les mathé-
matiques [math.HO]. Université Sciences et Technologies - Bordeaux I, 2000. Frangais. NNT':
tel-00697666

HAL Id: tel-00697666
https://theses.hal.science/tel-00697666

Submitted on 15 May 2012

HAL is a multi-disciplinary open access L’archive ouverte pluridisciplinaire HAL, est
archive for the deposit and dissemination of sci- destinée au dépot et a la diffusion de documents
entific research documents, whether they are pub- scientifiques de niveau recherche, publiés ou non,
lished or not. The documents may come from émanant des établissements d’enseignement et de
teaching and research institutions in France or recherche francais ou étrangers, des laboratoires
abroad, or from public or private research centers. publics ou privés.


https://theses.hal.science/tel-00697666
https://hal.archives-ouvertes.fr

N° d’ordre : 2234

THESE

présentée a
L’UNIVERSITE BORDEAUX I

ECOLE DOCTORALE DE MATHEMATIQUES - INFORMATIQUE

Pour obtenir le grade de

DOCTEUR
speciaLITE : Didactique des Mathématiques

Par

Florence ESMENJAUD - GENESTOUX

-000-

Fonctionnement didactique du milieu culturel et familial
dans la régulation des apprentissages scolaires en
mathématiques.

-00o-
Thése soutenue le 9 octobre 2000
Aprés avisde : M.  Yves CHEVALLARD Rapporteurs
M.  André ROUCHIER
Mme Maria-Luisa SHUBAUER-LEONI

Devant 1a Commision d’examen formée de : MM.

G. BROUSSEAU Professeur émérite Bordeaux 1 Directeur de thése
Y. CHEVALLARD Professeur IUFM Aix-Marseille

P. CLANCHE Professeur Bordeaux 2

J. ESTERLE Professeur Bordeaux 1 Président de jury
A. ROUCHIER Professeur [UFM Aquitaine Rapporteur de jury

M.L. SHUBAUER-LEONI Professeur Université de Genéve

2000






Cet espace oot traditionmellement consacré & { expression de la neconnaissance envend les frendonnes gl
out mangué la thise de lewn empreinte. T o'offpe aussi C'occasion de nendne hommage & deas

Le LADIST ez le COREM ot ceunné longtemps powr ba diffusion ef la transmission de
dauoins et connaiddances mathimatigues et didactigues. % mon amivée, do m'ont entrainde dans lewr
adllage stimulant, Licas de néfbrences of de nessounces. d'échanges of de coopirations. lewr
WWWW&GW%MWﬁJWW awy cotés de
choncheuns ot de fraticiens expirimentés of newommés, (es instuments fown lo Recherche we
fowmetiaient pas dedlement de déployen un lange éventall de potentinlités et & expentises, do faisaient
de louns auteans, »Pusdé 7'adnesse toute mon admination ef ma gratitude envens cous gui ont invents,
inefpaled, néalisé et entretons des conditions de travadl ausdi exceftionnelles ot gui w'out fait par G
benbficien des fruits de tant d années de pugnacité fertie.

ﬂemmmmm-ﬂfﬂm&&ud@m%m—mmh
qualité des nencontres ot de { anchivage & C'éeole Jules Wicheler, mais aussi MWanette Poirson et
gu'de w'out chacane et chacun Tmoigné en mettant & ma disposition dounécs, obseruations et
néflevions dout la thése ¢ 'eot amplement nowmie.

Je oute trcs neconmaissante aw Professewn fean Eoterle d'avotn, malyné ses occufiations
aombrewses, accepté de présiden le Juny de cette thce.

Jo nemencie vivement Piove (lanché, Dinecteun du laboratorne de Didactigue et
o Authnopologie des Enseignements des Scionces et des Techuigues, poan € appusi logictigue gu & &
accordé & ce travadl, La chaleanease convivialité gue les membres du DAEST ont mandfesté d. mon
égard @ dams aucan doute contnibué & soutenin mes effents froun menen 4 biew cette thise.

ﬂ'adwmé?wé?m%e&tdemdhmwm&mmwmiémwmmﬂmmé
ane friemitne lectane. Ses indications comstuctives w'ont pevmic de nédune les méandnes guc
rendacent malaiod £ accés auy idées que 7 exposais,

G dois épalement beaucoup & Andné Rouckion, gut avec fabience et winutie, m'a aidée &
delatncn et & nejormaten avee flus de niguean les denniens chapitres de cette thice.

9 exprime wa profoude gravitude & Waria-Luisa Schabauer-Leowi & & Yues (Chevallard,



E2 jo sais grée & chacun d'entne ews de m'avotn ounent leo prontes de la communanté des didacticéons

Leo mots me manguent fowr. tomoiguen & da Juste valewr du nile que Guy Broussean a Joué
dans cotte entueprive. U a accuedle d enbléc an suget hasandeas ot dinigé ba thise Juogu auy aspects
les plue modestes de la factwne. Sans ménager sa dispontbllicé, & a accompagué la recherche pan wn
foconnement d 'idées. gui dous. une appanente fantaisie me dévodlaient frogressivement une dbrieuse
otratification d 'exigences épiotimologigues, thésnigues & empiinigues, frown mok des plus fécondes. Sow
Wd'deWWWWWWWWW&WW
Mummmwmmmddemmmmmmmwmmm

Je o aunaie waisemblablement pras entrepric ane telle démanche sans ane nencontre guuctucase
avee ‘Prancine Jaulin-Tannoni, Sa conmaisoance fine des dysfonctionwements des apprentissages
négalations, out développé mon ntrét pown dn accompaguemeds spbecfique des léves en difficaltie en
mathématigues, Un tel frofer evigeait ame wiflevion plus froussée en dinection des contonus
o 'enseignement, gui m.'a conduite & neprendhe le chemin de ( Univensite, Hacs  estime que 7 éfprouve
mmamm'ﬂa%éMMWMmdeMWWdeW
aténiles gue les divences communautis e nensolent douvent led uned auy autred. L idée d ane poseible
compétence complimentaines. s ont, & lewn manitre, contribué a C labonation de cette these.

Enfin, hone des institutions offécielles, dans { intimité de la ophitne privée, wombnews sont
ceur, qui, petits ou grands ef isous de tous hanizons, w'ont douné confiance, chalewr & comage au
wament oppontun, Lewn soutien guotidien ou fronctuel a té déciodf poan gue ce travadl aboutiose.
Cette page «'est gutne le biew adéguat pown les énumérer. gu'de we te dentent fas fowr autant



SOMMAIRE

INTRODUCTION 7
CHAPITRE 1: La fonction d’accompagnement didactique 13
I L’enseignement des mathématiques : quels roles des parents ? 15
II Modélisation de la fonction d’accompagnement 22
III Méthodes expérimentales 38
CHAPITRE 2 : Un devoir d’algébre au collége :
des parents « aident » leurs enfants 49
I Le parent devant un probléme de mathématiques 51
II Le parent devant la résolution de son enfant 63
IMI Les parents et ’accompagnement des apprentissages scolaires 78
IV Conclusions générales 93
CHAPITRE 3 : L’écosystéme de la transmission des savoirs 95
I La répartition des responsabilités didactiques 97
II Les négociations contractuelles des apprentissages 111
III Les diffusions de réprésentations 127
IV Les caractéres paradoxaux de la coopération scolaire 140
V Conclusions 144
CHAPITRE 4 : Les régulations de la transmission des mathématiques 145
I L’aménagement de milieux 147
1I Des répertoires pour chaque assujettissement 163
IIT Modéle des partages didactiques entre institutions 181
IV Second dispositif expérimental 189
CHAPITRE S : Une famille et ’apprentissage des mathématiques 198
I Présentation de la famille Pujol 200
1T L’accompagnement ordinaire des apprentissages mathématiques chez les Pujol 208
1II Les Pujol et les régulations des difficultés 221
CHAPITRE 6 : Les erreurs de Noélle conduisent A une attribution d’échec 239
I Un diagnostic d’échec pour traiter de difficultés ordinaires 242
II Une évolution dans la lecture des erreurs 269
III Noélle en classe, analyse d’un enseignant 280
IV L’ergonomie des diagnostics selon les institutions ’ 296
V Une issue pour Noélle 304
CHAPITRE 7 : La table de multiplication : un processus de dédidactification de
I’enseignement par la culture courante 308
I Présentation de 1’étude sur les tables de multiplication 311
11 Les négociations de ’apprentissage du calcul 320
III L évolution de 1’enseignement des produits élémentaires 333
IV Formalisation des objets didactigues en jeu 349
V Les conséquences sur ’aménagement du milieu 357

- Somm. -



CHAPITRE 8 : Mathématisation et démathématisation des milieux didactiques
I Formalisations
II L’accompagnement familial de ’apprentissage des formules
HII Redidactifier I’enseignement des produits élémentaires pour Noélle
IV Quelques milieux pour apprendre en famille
V La communication didactique conduit la transposition vers I’algorithmisation
VI Les instruments de la coopération didactique pour I’étude personnelle des éléves

CHAPITRE 9 : Les assortiments didactiques
I Formules, théorémes, algorithmes et tables de multiplication
II Eléments pour une théorisation de I’enseignement d’un ensemble
d’énoncés mathématiques
IIT Les assortiments didactiques
IV Les processus
V Conclusions

CONCLUSIONS GENERALES
BIBLIOGRAPHIE

ANNEXES
du chapitre 2
du chapitre 5
du chapitre 6
du chapitre 7
du chapitre 8
du chapitre 9

TABLE DES MATIERES

6 - Somm. -

367
370
379
385
396
409
416

425
427

434
449
464
469

471

475

495
495
509
512
532
543
570

571



INTRODUCTION

| L'objet de la thése

1 Le réle des parents dans I'apprentissage des mathématiques

C’est principalement au systéme scolaire, qu’il incombe de transmettre les savoirs
mathématiques considérés comme nécessaires aux futurs citoyens. La société s’est
progressivement dotée d’institutions diversifiées pour réaliser son projet éducatif.

Mais loin des experts, au domicile des éléves, circulent des représentations et des
connaissances de nature mathématique. Le soir, lorsqu’il faut faire un exercice, donner une
explication, rectifier une erreur ou vérifier que les tables de multiplication sont sues ; ou encore
lorsqu’en fin de trimestre il faut interpréter un bulletin et décider d’éventuelles mesures
d’appui, des parents et des enfants communiquent a propos des mathématiques et de leur
apprentissage.
Les pratiques familiales influent, dans une certaine mesure, I’apprentissage scolaire des
mathématiques. Chez soi, chaque fois que I’on manie des nombres, un calcul, des mesures, de
la monnaie, que ’on déduit un fait non directement perceptible, que I’on bute sur un probleme
nouveau, une certaine épistémologie familiale s’exprime et se diffuse.
- Dans telle maison, la recherche d’une solution optimale est valorisée ; plusieurs
possibles sont couramment envisagés et discutés ; un fait inexpliqué appelle une
interprétation rationnelle.
- Dans celle d’a c6té, chaque question ne correspond qu’a une seule réponse juste
et ses habitants considérent qu’il n’est possible d’y répondre que si la solution a
déja été enseignée.
- Dans telle autre, toute réaction parentale aux €éveénements est pergue comme
autoritaire et aléatoire par les enfants ; aucune prévision autre qu’une hasardeuse
devinette n’est envisageable ; la conviction n’est pas distinguée du fol espoir en sa
bonne fortune.

Comment les parents (si dissemblables soient-ils) gérent-ils le suivi de la scolarité de leurs
enfants dans le domaine des mathématiques ?
- Quelles taches leur sont-elles déléguces ?
- Comment les injonctions officielles et générales « aidez vos enfants & réussir !»
s’actualisent-elles en mathématiques ?
- Quelles représentations les parents mobilisent-ils pour choisir telle ou telle aide a
I’apprentissage : un logiciel ou des cours particuliers, une rééducation orthophonique ou
un suivi psychothérapeutique ?
- Quels conseils et quels instruments leur apporte-t-on ?
Le « parent moyen » ne peut s’improviser professeur, mais lui offre-t-on un autre modeéle
d’accompagnement des apprentissages dans notre culture ?

Cette thése se propose d’étudier les fonctions didactiques familiales’, en vue

! Nous considérerons, dans la présente étude, que « la famille » est une microcommunauté, qui filtre les
rapports sociaux et culturels de 1’éléve. Dans cet environnement proche et familier, I’enfant expérimente ses
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- de préciser les effets de I’accompagnement familial, culturel et social de la scolarité sur
les rapports aux savoirs mathématiques des éléves ;

- d’éventuellement modifier ces pratiques d’accompagnement pour favoriser 1’évolution
de ces rapports aux savoirs.

2 Les régulations pour maintenir les conditions ordinaires

Nous appréhenderons le role des familles dans I’enseignement des mathématiques comme celui
d’un régulateur. En général, Iessentiel des actions d’enseignement est assuré par des
professionnels, tandis que les parents interviennent :
- soit globalement pour controler que tout se déroule convenablement ;
- soit ponctuellement lorsqu’une difficulté se présente. Il leur revient alors, de choisir le
traitement le plus approprié (pour éventuellement le confier a d’autres), et de vérifier,
dans la durée, I’opportunité de ce choix.

Nos analyses porteront sur :
- les comportements et décisions des familles & I"occasion des « moments critiques » de
I’apprentissage des mathématiques (une difficulté, une erreur, un échec, etc.) ;
- et sur les phénoménes qui les provoquent ou qui en résultent.
Elles feront référence a une théorisation des interactions de régulation intra et
interinstitutionnelles” .

Un intérét particulier sera porté a la dialectique entre fonctionnement ordinaire et traitement
des irrégularités. Et lorsque qu’une modification partielle et locale sera évoquée, nous nous
référerons explicitement 4 un « écosystéme principal » (souvent peu perceptible, ou oublié car
il semble aller de soi), ainsi qu’aux conditions de son maintien. Par exemple, nous nous
interrogerons sur le caractére pertinent et nécessaire des processus qui tendent a détourner les
parents des activités banales de 1’apprentissage de leurs enfants.

Il Parti pris de méthode

1 Prise en compte du contenu : le calcul

Beaucoup de travaux se sont intéressés au traitement des difficultés scolaires ou au role des
parents dans ce domaine.

Les mathématiques ont une place particuliére dans la scolarité et dans la société. Porteuse des
intentions sélectives du systéme actuel d’enseignement, elles interviennent (ou sont réputées
intervenir) massivement dans les réussites et les échecs scolaires. Leur puissante désidérabilité
sociale est a l’origine de nombreux types de remédiation. Ces constats généraux sont
fréquemment pris en considération dans I'interprétation des différents comportements. Mais les

découvertes et ses premiers apprentissages cognitifs ; il regoit et construit un certain nombre de représentations
et de connaissances, qui seront en partic mobilisées dans P’apprentissage des mathématiques. Les parents sont
responsables de I’éducation de leurs enfants durant toute la scolarité obligatoire. C’est en ce sens que nous
évoquerons les familles des éléves, en nous nous intéressant a leur fonction sociale et non aux liens de filiation.
Certains des processus que nous étudierons pourraient aussi bien concerner les éducateurs-relais ou les grandes
soeurs, parfois plus engagés que les parents dans le suivi des devoirs scolaires ou encore I’entourage d’un
étudiant plus 4gé, qui échange avec ses pairs et sa communauté culturelle & propos de ses études supérieures.
Nous n’attribuerons (du moins intentionnellement) pas de connotation particuli¢re aux mots « parents » et
« familles » comme 1’étudie Glasman (92), mais les traiterons dans cette recherche comme presque synonymes.
2 Souvent nous traiterons de la famille comme d’une institution & laquelle 1’enfant est assujetti (c’est a dire
qu’il reconnait un intérét commun et une fonction a cette communauté, adhére 4 ses rituels, sa culture, ses
coutumes et ses régles, etc.).

8 - Intr. -



problématiques de recherche choisies pour appréhender les dysfonctionnements de
I’enseignement ou de I’apprentissage s’éloignent le plus souvent des contenus, méme si les
résultats serviront probablement de référence aux futures actions régulatrices.

Les institutions d’appui développent par conséquent, & propos des difficultes en
mathématiques, des cultures singuliéres diverses, dans lesquelles les savoirs mathématiques
interviennent relativement peu. La culture courante n’est d’aucun secours pour les assister en
cas de besoin, car les mathématiques y sont rarement présentes sous une forme non ésotérique.

Nous prenons ici le parti de choisir un angle d’approche des questions, qui fasse apparaitre de
maniére significative le rble et I'importance des connaissances en jeu et permette d’envisager
des améliorations des rapports entre parents, enfants et école, a propos des apprentissages en
mathématiques. Aussi nous nous référerons 4 la science qui étudie les conditions spécifiques de
la diffusion et de la transmission de ces savoirs.

Tl est indispensable, dans une recherche en Didactique des Mathématiques, de pouvoir
rapporter les opinions émises et les prises de décision aux savoirs particuliers concernés. Or
tous les savoirs ne s’impliquent pas de la méme maniére dans les diagnostics d’échecs. Nous
centrerons nos analyses sur un méme objet d’enseignement, suffisamment vaste, qui occasionne
un grand nombre de difficultés chez les éléves et qui, en raison de son importance sociale,
donne lieu fréquemment & des corrections dans et hors I’école.

La thése portera donc sur I’enseignement du calcul, pris dans la globalité de son cursus’, c’est
a dire incluant les premiers apprentissages du nombre, la résolution de problemes, les
algorithmes opératoires écrits, le calcul mental, et s’intéressera plus particuliérement a
Iapprentissage des tables de multiplication : un domaine traditionnellement dévolu a 1’étude a
la maison.

2 Approche systémique, la Théorie des Situations Didactiques

Nous appréhenderons la complexité des processus en jeu, selon une approche systémique*, en
étudiant des interactions entre institutions et entre leurs membres. De  sorte  que  C’est
essentiellement a la Théorie des Situations Didactiques que notre recherche fera appel, pour
caractériser les connaissances qui se manifestent dans les décisions des sujets, et pour préciser
le ole de ces connaissances dans les interactions que nous retiendrons comme didactiques. 11
ne s’agira donc pas d’une étude des éléves, des parents ou des institutions, ni méme des trois
poles réunis, mais d’une étude des situations de régulations didactiques (ainsi que des
communications qui les accompagnent).

3 Nous limitons notre étude 2 la période de scolarité obligatoire, c’est 4 dire principalement aux enseignements
de 1’école primaire et du collége. Les différentes filicres au dela des classes de secondes ont des objectifs
distincts en ce qui concerne les savoirs mathématiques, et leurs diverses fonctions soulévent d’autres questions
spécifiques.

4" « A les confronter avec la biologie, o cette régle est largement admise, il semble que les sciences du
comportement soient restées fondées, dans une large mesure, sur une conception monadique de 1’individu et sur
la vénérable méthode qui consiste A isoler les variables. C’est tout particuliérement évident quand I’objet de
1’étude est un trouble du comportement (psychopathologie), la recherche portera sur la nature de cet état, et en
un sens plus large, sur 1a nature de P’esprit humain. Si Pon repousse les limites de cette recherche pour y
inclure les effets du comportement étudié sur autrui, les réactions d’autrui a ce comportement, ¢t le contexte ol
tout ceci se déroule, I’accent se déplace de la monade artificiellement isolée a la relation qui existe entre les
différentes parties d*un systéme plus vaste. L’observateur du comportement humain passe alors d’une étude de
Pesprit par inférence 4 une étude fondée sur I’observation d’une relation dans ses manifestations ».

Watslawick (1972) p 15.

- Intr. - 9



3 Le choix de I'étendue du domaine étudié

1l pourrait étre tentant d’envisager, en premier lieu, une typologie des pratiques parentales
existantes, relativement 3 I’enseignement des mathématiques. Les instruments de la sociologie,
de Panthropologie ou des diverses psychologies seraient probablement efficaces pour un tel
projet. Une perspective holistique pourrait méme encourager a croiser les bénéfices de chaque
approche.

Mais comme nous visons une modification de ces pratiques, nous pensons que l’utilité
pragmatique d’un tel inventaire ne serait pas & la hauteur de son ampleur. Une description, si
exhaustive soit-elle, ne constitue pas pour autant un instrument d’action pertinent pour réguler
un processus.

Une description peut étre inopérante, elle peut aussi ne pas €tre inoffensive. La diffusion d’un
catalogue de styles éducatifs parentaux relatifs aux mathématiques attirerait 1’attention des
acteurs sur une grande variété de variables, qui ne sont pas toutes manipulables. Et une
complexification non fonctionnelle des conduites risquerait de déstabiliser fortement ’ensemble
du systéme.

Notre étude des interactions ne se limite pas aux seules relations entre les familles et 1’école.
Nous voulons prendre en compte les effets que provoquent en retour les interventions
périphériques sur 1’enseignement et sur tous ceux qui aident les éléves (et leurs familles). Les
médias et les chercheurs participent également a ce phénomene.

Cette recherche ne visera pas non plus a reconstituer des genéses individuelles d’échec ou des
réussites exemplaires, mais au contraire & dégager des phénomeénes relativement indépendants
de I’histoire personnelle des sujets et qui sont reproductibles sous certaines conditions, qu’il
nous faudra déterminer.

4 Quelles méthodes pour “ découper ” la contingence ?

Nous assumerons donc une réduction réfléchie de la contingence.

Nos observables empiriques seront des comportements effectifs, dans un cadre institutionnel
donné, et dont nous ne retiendrons que les éléments pertinents pour interpréter les interactions
du systéme en termes de connaissances mathématiques. Ces découpages théoriques devront
présenter la caractéristique de fonctionner de maniére quasi indépendante en ce qui concerne la
dimension didactique. Ils permettront ainsi d’extraire nos objets d’étude sous divers aspects et
de réintégrer les conclusions de ces études partielles dans 1’étude du systéme global. Une
modélisation d’une situation didactique « de base» (relative aux connaissances), puis
transposée dans les différentes institutions considérées, permetira de comparer les effets des
différents environnements et les possibilités de coopération.

Soulignons que ce choix méthodologique présente par contre un inconvénient au moment de
Iexposition des idées. Le didactique est partout présent dans les événements cités, mais reste
la plupart du temps invisible, car non habituellement identifié (sauf peut-étre lorsque les faits se
déroulent dans le cadre d’une classe). La didactique n’est pas suffisamment présente dans la
culture, pour que soit laissé & la charge du lecteur le découpage (didactique / non didactique)
entre des objets intimement mélés. Il nous faudra donc sans cesse (afin de prévenir au mieux
les faux procés) préciser ce nous traitons et pourquoi, et rappeler que nous ne nions pas pour
autant ’importance d’autres aspects non étudiés !

lil Plan de I’étude

Cette thése se compose de neuf chapitres, qui s’organisent selon trois orientations successives :
Les deux premiers chapitres tentent d’identifier une fonction d’accompagnement
didactique des apprentissages scolaires en mathématiques ; part qui revient a ’entourage
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proche des éléves et en particulier & leur famille. Le chapitre un propose une modélisation des
différents assujettissements. Le chapitre deux le compléte par une expérimentation qui permet
I’observation de ’activité didactique des parents de collégiens.

Le troisiéme chapitre vise 4 la fois a élargir le champ de ’analyse des phénomenes, tout
en filtrant les éléments significatifs d’un systéme didactique. Les interactions entre I’école et les
familles au sujet des enseignements mathématiques de la scolarité obligatoire s’insérent en effet
dans une organisation contractuelle qui définit et répartit les responsabilités des protagonistes
et des institutions. Les négociations qui en découlent et les coopérations (ponctuelles ou
durables) nécessitent que des connaissances soient partagées ou a défaut que certaines
représentations soient diffusées. Ce chapitre souléve un certain nombre de questions a propos
de ces représentations, il reléve les caractéres paradoxaux qu’elles engendrent dans les actions
et les communications entre institutions, puis écarte finalement ces variables sensibles du
champ de I’étude didactique.

C’est vers les « aménagements de milieux » que le quatriéme chapitre ancre résolument
cette recherche. Car il est des cas ol une instrumentalisation permet d’économiser la
circulation des connaissances trop pointues : les pratiques sociales (et les actions
d’enseignement) utilisent un certain nombre de dispositifs, qui déchargent partiellement
I’activité mathématique des acteurs. Le chapitre quatre présente une modélisation en réseau
des institutions qui transmettent a ’ensemble des citoyens les savoirs mathématiques jugees
indispensables et régulent cette formation obligatoire. Un second dispositif expérimental
permet de suivre le fonctionnement de ce réseau a partir d’'une méme famille. Une
monographie, établie sur trois années scolaires, décrit les interactions de cette famille avec
plusieurs écoles €lémentaires et avec un appui extérieur qui soutient les apprentissage
mathématiques de ses deux enfants.

Le cinquiéme chapitre explore les partages et les renvois de responsabilités didactiques
3 Pintérieur du réseau dinstitutions scolaires, familiale et d’appui. Il met & jour combien les
décisions effectives portent sur des connaissances insuffisantes en regard des ambitions
affichées dans les négociations. Il permet d’appréhender comment des régulations successives
finissent pas rompre des équilibres essentiels, comment les bonnes volontés peuvent donner
lieu 2 des effets néfastes, comment les acteurs s’épuisent dans un enchevétrement inextricable
de contraintes.

Le chapitre six étudie, toujours & partir de ce méme cas clinique, les phénoménes liés a
I’attribution d’échec en mathématiques. Il montre que les enseignants et les parents ne restent
pas insensibles aux représentations diffusées par les spécialistes qui revendiquent le traitement
des dysfonctionnements des apprentissages et que ces représentations perturbent les
fonctionnements didactiques ordinaires.

Le chapitre sept marque un tournant dans la these, il la focalise sur I’étude d’un objet
de savoir déterminé : les tables de multiplication. Cette étude spécifique permet de comprendre
localement comment est pergu dans les institutions le role des milieux didactiques et quelles
transformations les transactions sociales leur font subir. Elle met & jour la dédidactification
d’un secteur de I’enseignement des mathématiques, délaissé des spécialistes et exposé aux
pressions de la culture courante. '

Le huitiéme chapitre développe un modéle intégrateur des principaux éléments
précédemment identifiés comme significatifs de régulations et accessibles aux institutions
didactiques. Le processus de « mathématisation / démathématisation » modélise des
modifications de milieux et de situations didactiques. En cela, il peut fournir aux institutions
concernées des indices pour les choisir, les adapter ou en concevoir de nouveaux et faciliter
donc la conversion de leurs intentions en moyens de décisions didactiques. Une application de
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ce modéle a la réalisation des devoirs 4 la maison, permet de proposer des alternatives
didactiques a la disparité des connaissances mathématiques des familles qui suivent la scolarité
de leurs jeunes enfants. Les situations qui visent une familiarisation des éleves avec certaines
connaissances mathématiques fondamentales, pourraient alors bénéficier des progrés de
I’ingénierie didactique (jusque-la prioritairement consacrés aux situations qui introduisent les
notions nouvelles).

Le neuviéme et dernier chapitre avance les premiers éléments d’une théorisation de ces
aménagements. En particulier, il introduit la notion « d’assortiment didactique » pour répondre
aux questions que soulévent 1’apprentissage et la familiarisation par tous les €léves des savoirs
mathématiques contenus dans la table de multiplication. Mais cette étude se veut le paradigme
d’une analyse plus générale et fondamentale ; celle qui concerne les transformations que les
institutions didactiques gagnent & faire provisoirement subir aux organisations axiomatiques
des savoirs. Elles portent en effet la charge d’optimiser les équilibres des transpositions
didactiques entre connaissances et savoirs, entre questions et théorémes, entre démonstrations
et algorithmes.

IV Les apports principaux de la thése

La thése rapproche les questions de nature microdidactique (modélisées pour des Savoirs
déterminés, dans des conditions trés épurées) qui fournissent les éléments de base des analyses,
des questions de nature macrodidactique (portant sur le fonctionnement effectif complexe des
institutions sociales qui transmettent les savoirs mathématiques) qui combinent des contraintes
trés diverses. Elle montre comment les secondes conditionnent les premicres et ou les
premiéres ont des chances de résoudre certains aspects des secondes.

Elle met en évidence que les moyens didactiques mis actuellement & la disposition des
parents sont inadaptés (soit parce qu’ils reproduisent des outils professionnels trop
sophistiqués, soit parce qu’ils se référent a des représentations courantes et non fonctionnelles
des savoirs) et que les tiches qui leur sont confiées sont souvent excessives.

Plus largement, elle montre comment le rdle que joue Iinstrument technique est
minimisé ou négligé dans I’acte didactique, alors que sont survalorisées les interactions entre
les personnes (y compris lorsqu’elles disposent de trés peu de connaissances mathématiques et
didactiques).

“Elle repére le détournement d’objets culturels & des fins d’enseignement, y compris
chez les enseignants et chez les professionnels du traitement des échecs scolaires et en analyse
les effets. En particulier, elle rend visible certaines modifications importantes (voire des
détériorations) des équilibres transpositifs, a I’occasion des coopérations didactiques entre
institutions.

Elle montre ’intérét de disposer d’un patrimoine commun d’objets techniques dont les
assortiments seraient la base théorique. Car, plus siirement que les injonctions, les situations
qui circulent d’une institution & Iautre du réseau véhiculent les conditions didactiques et
soutiennent les comportements.

La thése contribue 4 la constitution de cadres techniques utiles aux négociations et aux
coopérations avec une population non spécialiste des Mathématiques et de leur Didactique.
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| Lenseignement des mathématiques : quels roles des parents ?

1 La culture attribue-t-elle aux parents un réle particulier dans la transmission
des mathématiques ?

a) Instruction et éducation

- D’une part, notre société reconnait aux parents le droit de choisir les institutions
éducatives, d’accompagner les actions qu’elles ménent auprés de leurs enfants, et d’intervenir
lorsqu’une difficulté se présente.

- D’autre part, un enseignement démocratique doit préserver I'idée qu’il peut
fonctionner sans recourir aux savoirs de I’environnement de 1’éléve.

Concilier ces deux grands principes durant la scolarité obligatoire, reviendrait, semble-t-il dans
le contexte actuel, a considérer :

- que les parents sont fondées a interagir avec le systeme d’enseignement ;

- mais qu’il n’est pas souhaitable que leur action concerne les contenus disciplinaires.
11 serait alors préférable, pour limiter I’effet des disparités, de guider en priorité 1’attention des
familles (et de ceux qui éventuellement les soutiennent dans leurs fonctions) vers des questions
éducatives plus larges, supposées mieux partagées et plus accessibles.

Ainsi, Iorganisation sociale n’attribuerait aux familles des éléves aucun role particulier et
spécifique a propos des mathématiques, mais une fonction de régulation trés générale.
Cette conception du partage éducatif s’exprime souvent de la maniére suivante :

- la part d’instruction (la transmission des savoirs, et donc des mathématiques) serait a
la charge de I’école ;

- le reste de I’éducation (socialisation, civisme, « compétences transversales », etc.) se
répartirait entre les familles et 1’école.

b) Le contrdle des acquisitions et le suivi des jeunes éléves

Cette répartition dichotomique et concise des roles entre institutions éducatives peut étre utile
dans certaines circonstances. Mais nous la considérons comme inadéquate, des lors qu’il s’agit
d’approcher les interactions familiales avec les apprentissages scolaires dans le cadre
d’obligations réciproques. Deux raisons motivent notre position.

La premiére est que U'instruction scolaire ne se réduit pas aux legons dispensées en classe. En
contractant si fortement la dimension temporelle, la répartition précédente masque deux phases

essentielles qui nécessitent des communications entre parents et professeurs a propos des
contenus d’enseignement : le controle des acquisitions et I’étude personnelle des éleves.

- Le contrdle des acquisitions est indispensable de part et d’autres pour apprécier tout
processus de transmission des savoirs. Il est bien sir possible de faire réciter des savoirs et
effectuer des exercices dans des lieux différents, de maniére relativement indépendante (nous
laissons de c6té, pour linstant, les questions relatives aux différents assujettissements
didactiques). En revanche, dés que les décisions engendrées par ces différents contrdles (pour
un méme objet d’apprentissage) sont prises en compte, ils ne peuvent plus se concevoir comme
isolables. Parents, institution scolaire et pouvoirs publics sont conjointement engagés, in fine,
dans I’évaluation de ce que 1’éléve a appris. Ils doivent étre en mesure de communiquer entre
eux et donc disposer d’un minimum d’éléments communs.
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- Un long processus d’enseignement inclut, en général, I’organisation d’un programme
d’étude personnelle, que I’éléve exécute « en privé ». En effet, les apprentissages complexes
nécessitent plusieurs phases d’appropriations et d’entrainement. Les devoirs prolongent le
guidage des apprentissages, sans augmenter le temps de face & face entre le professeur et
I’éléve (nous différons, pour I'instant, les questions relatives aux modalités de cette étude).
D’autres communications sont nécessaires entre le professeur et la famille de 1’éléve pour
définir, négocier I’étude (et pour évaluer ses effets). Ces communications se renouvellent et
évoluent tout au long de la scolarité.

La seconde raison qui nous fait rejeter ce modéle trop réducteur de la répartition des roles
éducatifs, est qu’un principe tient rarement compte des aspects pragmatiques, auxquels
pourtant toute application effective se heurte. Nous préférons distinguer ce qui reléve :

- de la finalité (vers laquelle il s’agit de tendre progressivement) ;

- des conditions de la réalisation.

Ainsi, nous pondérerons de la maniére suivante le role des parents dans les apprentissages
scolaires :

1) Contréle de certaines des acquisitions de leur enfant.
L’évaluation scolaire est un outil de travail pour le professeur et un repére objectivé pour les
institutions. Mais les parents, s’ils doivent étre en mesure de réagir avant qu’il ne soit trop tard,
ont aussi besoin de pouvoir disposer d’indices (avec une précision adaptée a leur role).
Rendre visibles aux parents certains travaux scolaires (accompagnés d’un commentaire, chiffré
ou non, de la part du professeur) est un moyen de les tenir au courant des avancées ou des
difficultés rencontrées par leur enfant lors des apprentissages. Un certain nombre de
connaissances communes est donc nécessaire pour que ces informations puissent se transmettre
de maniére intelligible, s’interpréter de maniére pertinente et se traduire en actions adaptées.

2) L’accompagnement de 1’étude personnelle de leur jeune enfant.
11 est tout a fait prévisible que dans une famille, parents et enfants communiquent ensemble a
propos de leurs connaissances mutuelles (il est d’ailleurs souhaitable que les connaissances se
diffusent et servent en dehors de I’école !). Actuellement, un certain consensus se développe,
qui attribue un rdle bénéfique a I'intérét que la famille porte au développement cognitif de leurs
enfants, jusque dans le domaine scolaire (surtout aux débuts de la scolarité). Il parait donc
raisonnable d’organiser certaines interactions familiales a propos des apprentissages et
d’associer d’une certaine maniére les parents a 1’étude personnelle des jeunes éléves pour les
savoirs scolaires élémentaires.

La question primordiale est de déterminer justement quelles seraient les formes les plus
adaptées, pour que l’institution scolaire, les enseignants, les parents et les éléves
communiquent ensemble a propos des apprentissages en mathématiques, sans perturber les
taches assignées a chacun d’eux et si possible pour ajuster les actions avant que ne se
déclenchent conflits ou échecs.

Tenter de répondre a cette question, souléve immédiatement un trés grand nombre de
problémes a résoudre, tant les imbrications des contraintes sont serrées. Une difficulté
supplémentaire tient au fait que le systéme d’interactions a prendre en compte ne se limite pas
a Pinstitution scolaire et aux familles des éléves.

¢) Le contexte social et culturel de la scolarité

Les conditions et les pratiques culturelles évoluent avec la société. La part de responsabilité
des uns et des autres, dans I’organisation sociale de la transmission des savoirs est un équilibre
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a construire, & entretenir et 4 réadapter. Car le partage éducatif entre I’école et les parents ne
repose pas seulement sur les données stables que nous évoquions plus haut.
A notre époque :

- I’école n’a plus le monopole de la diffusion des savoirs ;

- les pédagogies et les didactiques ont modifié la transmission scolaire : les
connaissances personnelles des éléves sont plus fortement sollicitées dans Pécole ;

- tandis qu’a Pextérieur de Pécole, la régulation familiale des apprentissages s’est
développée, banalisée.

Notre culture, du moins en apparence, tente de rapprocher les citoyens de la circulation des
savoirs. Le fonctionnement économique de notre société sollicite le brassage d’informations
dans toutes sortes d’institutions, y compris en direction des enfants. Il devient envisageable et
tentant d’inclure d’autres institutions au projet d’enseignement, y compris d’y associer les
parents (dont le niveau d’instruction a globalement augmenté en France). Des savoirs (et des
discours a leur propos) pénétrent donc la vie familiale par d’autres voies que I’école et
interférent avec le suivi des acquisitions et des apprentissages. Des connaissances scolaires
cohabitent avec des connaissances non scolaires dans les familles. Le role des parents devient
plus complexe et en méme temps plus périlleux qu’autrefois (les appuis envisageables sont
nombreux, divers et concurrents ; les marquages sociaux de ces appuis disponibles sont
inégaux ; les enjeux financiers et professionnels sont importants ; etc.).

La place des savoirs mathématiques, réduite dans la culture commune, mais importante dans
les décisions d’orientation scolaire rend probablement les interactions encore plus difficiles et
leurs conséquences encore plus graves, que pour d’autres disciplines.

d) Discussion
Devant I’ampleur des problémes soulevés, il convient de se demander :

- si ’accompagnement familial des éléves est ou non une dimension significative en
regard de I’enseignement des mathématiques, puisque les parents n’interviennent finalement
que de maniére ponctuelle, périodique, locale et terminale ;

- si la dimension didactique est ou non significative en regard de I’accompagnement
familial des apprentissages, puisque la part spécifique des mathématiques est probablement
réduite et intimement mélée a beaucoup d’autres dimensions éducatives.

Bien des sceptiques pourraient douter de "opportunité de théoriser les fonctions didactiques
des parents des éléves :

- En quoi la faible teneur mathématique des connaissances qui circulent dans la culture
commune, et en particulier dans les familles, concernerait les didacticiens ?

- En quoi la Didactique des Mathématiques serait 4 méme d’éclairer I’épineuse question
des relations entre P’école et les familles, question dans laquelle les enjeux sociaux, politiques,
institutionnels, économiques ou relationnels semblent prédominants ?

Du point de vue de la recherche, ces interrogations renvoient & des choix méthodologiques :

- Est-il ou non possible d’approcher I'impact des familles sur I’enseignement des
mathématiques par des théories non spécifiques de ces savoirs ?

- Est-il vain ou utile de s’attacher & mettre en relief la spécificité mathématique des
régulations familiales ?
La recherche doit-elle s’organiser autour :

- d’une étude générale des régulations des familles sur le systéme éducatif (en
particulier en mathématiques),
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- ou de I’étude des voies de transmission d’un savoir mathématique (en particulier celle
du suivi des apprentissages par les parents) ?

Les communautés scientifiques n’ont pas, encore aujourd’hui, tranché les débats théoriques qui
les animent :

- Le didactique se déduirait-il du pédagogique ?

- Le pédagogique serait-il une extension du didactique ?

- Les deux aspects seraient-ils indépendants et complémentaires ?

- Existerait-il une didactique générale, dont les didactiques des disciplines seraient des
applications ?

- Les didactiques des disciplines ne seraient-elles pas (par définition) engendrées a
partir des seuls savoirs spécifiques ?

Deux conceptions théoriques des régulations de I’enseignement s’affrontent :

- La premi¢re postule qu’il est possible de contrbler les processus ou les faits
particuliers par des méthodes, qui transcendent les savoirs enseignés. Les questions relatives
aux contenus seraient plongées dans des conditions plus générales et se juxtaposeraient, de
maniére relativement indépendante, aux autres questions.

Adopter de maniére extréme cette position dans la société, conduirait & ne concevoir les
régulations d’ordre didactique qu’en fin de course, lorsque les autres types de problémes
seraient résolus (seuls quelques spécialistes s’y confronteraient, dans quelques cas hors du
commun, qui mériteraient une investigation pointue). Il est indéniable qu’une telle conception
offre beaucoup d’avantages. Elle permet entre autres de considérablement simplifier les
interventions et les communications. Les conséquences pragmatiques et économiques sont
telles qu’elle pourrait presque se prétendre une nécessité sociale.

Selon ce paradigme, il suffirait donc de définir un moyen général de régulation et d’organiser
sa mise & disposition pour ’ensemble des parents d’éléves.

- La deuxiéme conception prétend que le spécifique est soumis a des lois qui ne sont

pas toujours contenues dans les lois générales. Certains faits tiendraient au savoir mobilisé et
ne pourraient étre appréhendés ou traités que relativement au contenu enseigné. Ainsi, il
existerait des phénoménes spécifiques, par exemple de ’enseignement de I’algébre ou de celui
de la géométrie.
Pousser cette position & I’extréme pour organiser les dispositifs de la transmission des savoirs,
conduirait & considérer que les difficultés mathématiques des éléves ne pourraient étre
résorbées que de maniére singuliére et locale. Une telle conception remettrait en question le
fonctionnement de toutes les institutions qui se répartissent les charges d’enseignement et des
aides a I’apprentissage. Elle conduirait & des choix draconiens et extrémement coliteux en
mati¢re de formation mathématique. L’environnement proche des éléves (familial et autre)
devrait étre, soit radicalement écarté des apprentissages, soit formé de maniére intensive,

Nous prenons acte de I’existence de ces débats épistémologiques. Notre étude ne se donne pas
pour objectif de tenter de les clore. La nature de son argumentation ne le permettrait d’ailleurs
pas, puisqu’au contraire, nous faisons ici le pari de la seconde position, en nous référant
d’emblée a la Théorie des Situations Didactiques pour aborder notre sujet
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2 Les théories didactiques identifient-elles une fonction parentale dans la
transmission des mathématiques ?

a) L’identification d’une dimension didactique dans les pratiques familiales

D’aprés une définition de la Théorie des Situations', toute interaction présente une
composante didactique, dés lors que se manifeste une intention de modifier des connaissances
mathématiques.

Ainsi lorsque un parent discute avec son enfant & propos de ses réussites et de ses erreurs sur
un savoir mathématique particulier (par exemple sur un cahier de classe ou durant la réalisation
des devoirs & la maison), nous pourrons dans bien des cas reconnaitre I’épisode comme
didactique et I’analyser dans ce cadre théorique®. A fortiori, si le parent tente une explication
ou un questionnement.

b) Les parents et la transmission des savoirs

La Didactique des Mathématiques a-t-elle déja identifi¢ un rdle pour les familles des éléves
dans la transmission scolaire des savoirs ?

Deux secteurs de recherche fondamentale situent les connaissances mathématiques des parents
(ou & défaut, ’idée qu’ils se font des mathématiques) parmi les conditions préliminaires des
phénomeénes qu’ils étudient :

- Un minimum de références communes (qui fait partie de la culture courante)
conditionne I’évolution des connaissances, des rapports au savoirs et des rapports a
’apprentissage des éléves.

G. Brousseau évoque, dans de nombreux travaux, I’environnement familial des éleves. 1l
introduit ses effets au coeur des conditions didactiques générales de la classe :

« Pour pouvoir se dérouler, Pactivité d’enseignement va étre elle-méme assujettie a des
institutions plus vastes. Par exemple, les stratégies didactiques utilisables ne peuvent pas étre
contradictoires avec les stratégies qui servent de support culturel [...] aux familles des
éleves »° .

« Le professeur est [...] conduit a expliciter auprés des éléves une méthode de production de la
réponse : comment répondre & I’aide des connaissances antérieures, comment comprendre,
construire une connaissance nouvelle, comment "appliquer” les legons antérieures, reconnaitre
les questions, comment apprendre, deviner, résoudre ... Il se réfere ainsi a un fonctionnement
implicite des mathématiques ou & un modele [...] construit pour I'usage qui en est fait :
résoudre les conflits du contrat didactique. Cette "épistémologie” du professeur (a usage
professionnel) doit aussi étre en fait celle de I’éléve et de ses parents. Elle doit etre présente
dans la culture pour permettre aux justifications de fonctionner et d’étre regues »*

! Un fait didactique est « un projet le plus souvent social de faire approprier 4 un sujet un savoir constitu¢ ou en
voie de constitution. Ce projet se manifestera par un contrdle et une modification intentionnelle des relations de
I’éléve avec son milieu. Seuls les phénoménes relatifs & un tel projet et qui réuniront les deux propriétés
suivantes, seront dans le champ de la didactique :
d’une part, le phénoméne ne saurait &tre compris sans qu’on fasse intervenir la spécificité du savoir
d’autre part, il ne saurait étre traité sans sortir du domaine de ce savoir. » Brousseau (1978).
2 Y. Chevallard dénonce le repliement des études de didactique sur la classe et rappelle « le temps de travail
personnel de 1°éléve, hors la classe, est un facteur important de 1a réussite en classe : on le sait depuis qu’ily a
des éléves, et des parents d’éléves » ; Chevallard (1994, p 316).
3 Brousseau (1992), p 105.
“ Brousseau (1998), p 65 (extrait de Fondement et méthodes de la didactique des mathématiques, 1986 a).
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- La transposition scolaire répond & un écart entre connaissances mathématiques de la

culture courante (parents) et culture savante (mathématiciens) ; I’écosystéme doit pouvoir
maintenir une certaine tension.
D’aprés Y. Chevallard, « le probléme premier qui doit étre résolu pour que le systéme
d’enseignement existe, c’est & dire pour que I’enseignement soit possible, est celui de la
compatibilité du systéme avec son environnement ». Il repére le savoir des parents des €léves
comme I’une des contraintes de la transposition didactique : « D’une part le savoir enseigné
[...] doit étre vu, par les "savants" eux-mémes, comme suffisamment proche du savoir savant
[...]. D’autre part, et dans le méme temps, le savoir enseigné doit apparaitre suffisamment
éloigné du savoir des "parents" (ou du moins de ces fractions de classes qui dans telle
formation sociale donnée, tiennent le haut du pavé en matiére d’éducation), c’est a dire du
savoir banalisé dans la société (et banalisé notamment par I’école !) » >

Que ce soit au niveau de la classe ou de la société, les théoriciens pointent, essentiellement, le
role des parents dans les différentes négociations des enseignements :

entre le professeur et les €leves,

entre les institutions didactiques et les institutions non didactiques.
Les communications afférentes aux négociations mettent en jeux des connaissances communes,
mais aussi des connaissances qui ne sont pas partagées.

¢) Les connaissances des familles et ’enseignement des mathématiques

D’autres travaux de Didactique mettent en évidence les effets des connaissances des parents
sur certains éléments de ’organisation sociale de la transmission scolaire des mathématiques :

- Le savoir des parents influe sur la détermination des contenus des réformes ‘.

- Les parents sont les destinateurs potentiels des attributions d’échec’ .

- Les négociations des contrats didactiques dans les « classes faibles », avec des éleves
issus de familles socioculturellement défavorisées, sont contraints par les représentations des
enseignants et des familles des éléves. Les phases d’institutionnalisation des connaissances et
d’étude personnelle des éléves deviennent des variables explicatives essentielles pour
interpréter les processus de transmission des savoirs dans les conditions citées® .

- L’arriére-plan familial du contrat didactique, défini par « I’épistémologie» des
familles (le style d’éducation et surtout le systéme de valeurs qui oriente ces pratiques
éducatives) a un effet significatif sur la sensibilité des éléves a ’égard du contrat didactique,
indépendamment de P’arriére-plan scolaire. Bien que fortement liée au niveau scolaire, la
sensibilité au contrat conditionne en partie les performances en mathématiques ; plus fortement
encore que les connaissances de I’éléve, lorsque la situation de production de réponse est
inhabituelle ° .

d) Discussion

Nous souhaitons préserver, dans nos analyses, des caractéres que nous tenons pour essentiels,
mais qui sont souvent délaissés par les approches non didactiques :

- le rdle des contenus d’enseignement dans les diverses interactions ;

- la dimension culturelle de I’enseignement ;

- la distinction entre les situations effectives (réalisées avec les connaissances et
les conceptions des acteurs) et celles qui sont annoncées (d’apres les fonctions qu’elles

5 Chevallard, Johsua (1991), pp. 24 - 26.
6 Chevallard, Johsua (1991), pp. 27 - 28.
" Chevallard (1988a), p 12.

8 Perrin Glorian M.-J. (1993).

® Sarrazy (1996), pp. 567-568.
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remplissent dans les institutions), celles qui sont prévues (d’aprés les intentions de celui qui les
conduira) et celles qui sont décrites (d’aprés I’idée que se font les observateurs ou les acteurs).

La Théorie des Champs Conceptuels s’est centrée sur les apprentissages et ses
dimensions cogpnitives, langagiéres et épistémologiques. Elle permettrait d’analyser finement les
liens entre conceptions, savoirs, situations et langages, alternativement dans un cadre familial et
dans un cadre scolaire. Les comparaisons feraient probablement apparaitre d’importants écarts.
En revanche, les aspects institutionnels, sociaux et culturels des enseignements interviennent
relativement peu dans les modéles et nous ne pourrions, 4 I’aide de ces instruments, étudier
plus avant les interactions didactiques entre le systéme d’enseignement et les familles des
éléves.

Dans la Théorie Anthropologique, la dimension institutionnelle est au contraire
privilégiée. Les éléves y sont définis comme une articulation de différents assujettissements ; ils
forgent leurs rapports a 1’école et aux savoirs en partie dans I'institution familiale. Ces filtres
conceptuels :

- permettraient d’approcher les effets des pratiques familiales sur I’enseignement, a
travers les rapports aux savoirs prives de I’éléve ;

- retiennent dans leurs mailles des variables qui nous intéressent, en particulier « la
société laique » dans les négociations scolaires™ ;

- font explicitement apparaitre la famille comme une institution didactique potentielle,

quoique fugitive ' .
Mais cette théorie nous semble surtout adaptée aux descriptions des rapports qui sont en jeu.
Or, nous souhaitons observer directement des interactions familiales effectives sur des
contenus mathématiques. Pour y parvenir, il nous faudra sans doute concevoir les dispositifs
qui les susciteront. Car les précédentes recherches (quelque soit leur champ d’origine)
n’apportent guére d’éléments précis, pour éclairer ce qui se passe effectivement lorsqu’un
parent accompagne la réalisation des devoirs de son enfant. Jusqu’a présent, la Théorie
Anthropologique évoque les apprentissages en famille surtout pour illustrer de maniere
pittoresque’’ 1a généralité des modéles qu’elle construit.

. La Théorie des Situations :

- ne précise guére quels rdles didactiques elle attribue aux familles ;

- ne ’inclut jamais dans les modéles ;

- ne distingue pas I’enseignement et I’accompagnement des apprentissages ;

- ne distingue pas non plus structurellement les régulations, du fonctionnement
principal de I’enseignement.
Nous retiendrons toutefois cette théorie didactique pour étudier les questions relatives a la
régulation familiale des apprentissages scolaires. Car elle présente ’avantage :

- de modéliser des fonctions, indépendamment des institutions (au sens social ou
sociologique du terme) ; ses concepts ne sont donc pas réservés a I’analyse d’une legon
conduite par un enseignant ;

- d’insister sur les aspects dialectiques des phénomeénes et d’inscrire les analyses dans
leur contexte spécifique (connaissances disponibles, contraintes, etc.), ce qui la rend
particuliérement adaptée a I’étude des régulations.

10 Chevallard, Johsua (1991), p 24.

11 Chevallard (1992) ; in Brun (1996); p 171.

12 Comme par exemple dans Chevallard (1992), les évocations méridionales 4 propos de I'objet
d’apprentissage : « fixer un hamegon ».
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Nous tenterons, par conséquent dans un premier temps, d’analyser les situations
d’accompagnement des apprentissages mathématiques scolaires dans les familles, avec les
moyens théoriques disponibles dans la Théorie des Situations.

Puis nous les modéliserons de maniére plus spécifique, s’il s’impose de les distinguer des
situations d’enseignement (paragraphe 2 du présent chapitre).

Enfin, nous confronterons ces modéles 4 la contingence, pour en éprouver expérimentalement
la pertinence (choix et discussion méthodologiques dans le paragraphe 3 de ce chapitre,
réalisation et analyses au chapitre suivant).

Il Modélisation de la fonction d’accompagnement

1 Précautions préliminaires : intéréts et limites des modélisations

Pour appréhender les phénoménes complexes de la transmission des connaissances, nous
faisons appel 4 différents modéles de la Théorie des Situations Didactiques.
Ces modéles ne prétendent décrire ni « la » réalité"® , ni méme une petite partie de celle-ci. Ils
sont utilisés & des fins heuristiques et fonctionnelles. Ils découpent le réel pergu (« une réalité
objective » pour I’observateur qui utilise la modélisation) afin de mettre en évidence certaines
relations, jugées par lui pertinentes pour une certaine étude théorique.
Cette forme de questionnement de la contingence privilégie les fonctions (non les états ou les
individus) et leur ergonomie, tout en respectant et préservant I’intentionnalité didactique qui
les fondent.
Des termes sont donc préalablement définis (ce qui parait indispensable a Pélaboration et la
communication des idées), mais ils ne désignent pas pour autant des objets fixes. Ils sont, au
contraire, le support de concepts relatifs, dynamiques et intentionnels.
C’est la raison qui rend leur usage si délicat & transmettre et en méme temps si puissant. Tres
généraux, les modéles s’adaptent ainsi & des observations diverses et mettent en évidence des
phénomenes, des similitudes ou des distinctions qui n’apparaissent pas « naturellement ».
Ces mots sont issus du vocabulaire courant, ce qui constitue & la fois I’avantage et
I’inconvénient de dénoter un sens trés général et naif.
Dans le texte de la thése, nous emploierons parfois, nous aussi, les mémes termes sous deux
statuts bien distincts.

* - Dans les présentations ou les articulations générales, ils se présenteront sous leur sens
commun.

- Mais lors des différentes analyses théoriques, nous en userons dans le sens défini par
la Théorie des Situations, ils désigneront alors des concepts didactiques et présenteront ce
caractére modélisant.

Afin de mieux les identifier, ils seront notés en caractére gras, lorsqu’ils seront pour la
premiére fois employés sous ce statut scientifique. Par la suite, nous utiliserons, dans la mesure
du possible, seulement un sigle, pour mieux marquer leur statut.

2 Les partenaires et les conditions d’un projet didactique

Le modéle de base est une situation S (E, P, c). Nous ne rappelons pas ici sa définition
détaillée™ , mais évoquons seulement quelques éléments qui nous seront utiles.

13 « L’invention (la construction) des réalités scientifiques, sociales, individuelles et idéologiques [est le]
résultat de 1’inéluctable besoin d’approcher la réalité supposée indépendante, "1a-bas", a partir d’hypotheses de
base que nous considérons comme des propriétés objectives de la réalité réelle, alors qu’elles ne sont en fait que
les conséquences de la maniére dont nous recherchons la réalité » ; Watslawick (1988), p 10.

4 Broussean (1988a), pp. 313-315.
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a) Les positions didactiques

Nous caractérisons un épisode didactique par ’évolution d’un certain systéme :

une situation S dans laquelle il est possible d’identifier une intention d’enseigner un contenu
mathématiques ¢ (une connaissance ou un groupement de connaissances mathématiques).

E est la position de I’éléve ; P est la position du professeur (E et P ne modélisent pas des
sujets, mais des fonctions, c’est a dire des roles didactiques dans S).

P porte le projet d’enseigner ¢ a E.

E peut désigner un enfant ou un adulte, dans le cadre scolaire ou non, un individu isolé ou un
groupe, etc. P peut désigner un enseignant, une institution scolaire, mais aussi un parent, un
rééducateur etc.

S est une monade théorique, c’est a dire que E, P et les décisions par lesquelles ¢ se manifeste,
ne peuvent étre considérés indépendamment des uns et des autres. Les faits observés ne sont
pas interprétés comme des états in abstracto, mais comme les effets des différentes relations
entre E, P et ¢ dans le cadre de référence *° S.

Tout épisode didactique analysé est évidemment plongé dans une situation réelle plus vaste,
dont nous ne retenons que quelques composantes sociales, psychologiques, matérielles etc.
jugées signifiantes pour notre projet d’étude. C’est le concept de milieu'® qui désigne le
systéme antagoniste de I’acteur (E ou P) considéré, dans la situation choisie comme référence.

Remarquons qu’il est essentiel pour une étude didactique de définir des critéres intrinséques
d’identification, tout particuliérement lorsqu’elle concerne des interactions non scolaires (la
culture a tendance i ne reconnaitre comme didactique, que les conditions habituelles qui
accompagnent I’activité didactique scolaire).

Par exemple, dans certaines recherches conduites sur les interactions cognitives entre des
méres et de jeunes enfants (moins de 6 ans) les épisodes « mathématiques » sont identifiés :

- soit & partir de critéres culturels (par exemple, les partenaires utilisent un jeu éducatif
du commerce dit « logique » et la situation est qualifiée de méme, sans quune analyse, ni du
jeu, ni de la maniére dont il est utilisé, ne soit rendue visible pour le lecteur'’ ) ;

- soit & partir de critéres linguistiques (par exemple, si les interlocuteurs prononcent des
« mots mathématiques », I’interaction est dite de nature mathématique'® ).

Or, Pactivité n’est déterminée ni par le matériel manipulé, ni par les mots prononcés a son
occasion. Des mots, qui appartiennent a la fois au vocabulaire mathématique et au vocabulaire
courant, peuvent étre utilisés dans une activité dont le caractére n’est ni didactique, ni méme
mathématique. Par exemple, les questions et les réponses, dans un jeu de reconnaissance de
formes et de langage, peuvent contenir le terme « triangle », aussi bien que « voiture » ou
« biberon », sans qu’une connaissance mathématique soit mobilisée.

Inversement, un épisode significatif peut se manifester sans ’usage de jeux ou de mots
culturellement identifiés comme liés aux mathématiques : un rire peut constituer I’indice
qu’une variable, jusque 13 ignorée, est soudainement prise en compte par le sujet lors d’une
rétroaction. Seul P’élargissement du cadre de référence permettra de distinguer si ce rire
témoigne d’une surprise cognitive mélée de plaisir (une nouvelle maitrise projetée) ou d’une

!5 « Un phénoméne demenre incompréhensible tant que le champ d’observation n’est pas suffisamment large

pour que soit inclus le contexte dans lequel ledit phénomeéne se produit » ; Watslawick et al. (1972), p 15.

16 Fregona (1994, pp. 1-9) rappelle I’existence d’un débat encore ouvert dans la communauté francaise de
Didactique 4 propos de ce concept spécifique de la Théorie des Situations. Le modele le plus couramment
partagé en Sciences Humaines est celui du triangle pédagogique (enseignant, éléve, savoir).

7 Par exemple, Cuisinier (1994).

1% par exemple Anderson (1997).
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autre raison (une maladresse dans la manipulation du matériel, une grimace du partenaire,
19
etc.) .

b) Les conditions didactiques

E et P sont tous deux assujettis 3 un environnement socialement structuré : une institution I,
qui abrite le projet didactique.
I peut désigner une institution :
au sens social du terme (un établissement scolaire, un centre de rééducation ,etc.) ;
ou au sens anthropologique ou sociologique (une famille, une association de quartier) ;
ou encore un systéme particulier, défini par les besoins de I’étude, selon un certain
découpage temporel et conceptuel, en général un projet didactique précis (une phase de
recherche individuelle dans la classe ou un temps d’étude & la maison, ’ensemble des classes
d’un méme niveau dans le curriculum scolaire, etc.).
I est caractérisée par une culture, des légitimités, des contraintes et par un répertoire™
(vocabulaire, connaissances et savoirs mathématiques et didactiques).
Les connaissance et les savoirs se distinguent par leur statut culturel ou institutionnel.
Le savoir est une forme institutionnalisée, formalisée et déclarative de connaissances. Son réle
est de faciliter la diffusion de connaissances (en les décontextualisant, les dépersonnalisant ou
en les rendant conformes 3 une théorie existante, etc.).
La distinction savoir/connaissance est relative & une institution ou a une époque donnée. Le
phénomeéne de transformation des connaissances et des savoirs entre les institutions est appelé
transpeosition didactique” .
E et P disposent chacun d’un répertoire personnel, qui coincident en partie avec le répertoire
institutionnel de I.
Les obligations réciproques de P et E dans S, réunies sous le concept de contrat didactique”,
sont fixées par I et par P. Pour des raisons proprement didactiques, elles ne peuvent pas

19 Par exemple, un enfant (3 ans) dénombre les noix que sa mére aligne devant lui. A chaque ctape, clle ajoute
une noix a la collection. L’enfant, tranquille, s’installe dans le confort de la maitrise de la tache. I sait
dénombrer, il se sent sir, il aime montrer cette performance. Soudain, sa mére cache la nouvelle collection
qu’elle vient de constituer selon le méme processus itératif (manifestation d’une intention didactique). L’enfant
ne peut plus dénombrer. I reste un instant surpris, puis réalise qu’il peut prévoir le nombre de noix cachées. Il
rit, puis répéte « Je sais ! Je sais ! ». Il a mobilis¢ la connaissance de la suite numérique (cette fois dans une
situation ol le milieu matériel n’est qu’évoqué), mais il a également compris son intérét (la suite prouvera
qu’effectivement il avait trouvé la bonne réponse et qu’il est désormais capable d’anticiper dans certaines
conditions).

2 Dans cette thése, nous utiliserons souvent le mot « répertoire » pour désigner un groupement de
connaissances. Nous I’emploierons dans un sens courant pour évoquer les connaissances mathématiques
disponibles d’un sujet, et plus largement les idées qu’il se fait au sujet des mathématiques, de leurs usages et de
leur enseignement (sens dérivé du répertoire d’un thédtre, qui désigne I’ensemble des piéces ou des ocuvres
que 1’on y reprend plus ou moins réguliérement, que les artistes ont I’habitude d’interpréter). Nous en userons
comme d’un objet conceptuel, déterminé (découpé) par la situation considéree, quelle soit restreinte ou trés
générale. Nous parlerons ainsi du répertoire de connaissances d’un sujet, dans lequel il « pioche » pour
exécuter une tiche, résoudre une situation, remplir une fonction, exercer une pratique, etc. Le répertoire
exprime alors les compétences qui permettent au sujet de réaliser la performance que nous observons. Nous
I’emploierons aussi pour exprimer des conditions ; par exemple, pour communiquer et se comprendre, il faut
disposer d’un répertoire commun. Enfin, nous Putiliserons dans son acception théorique, c’est a dire en
correspondance avec une institution, une position on un assujettissement didactique et contenant des
connaissances et des savoirs mathématiques, des conceptions, des termes, des tournures, des étiquettes, des
gestes, des conventions, des occasion d’emploi, des situations... De maniére générale, nous employons le terme
de répertoire pour désigner une agrégation fonctionnelle de moyens de reconnaissances et de décisions, dans
une situation donnée (1’objet est un découpage conceptuel déterminé par 1a situation consideree).

! Chevallard (1985).

2 Brousseau (1998), p 61 (extrait de Fondement et méthodes de la didactique des mathématiques, 1986 a).
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toujours étre explicites pour E. Elles ne sont non plus stables, mais vouées a évoluer par
ruptures successives, tout au long de I’enseignement (notamment pour permetire a celui-ci de
s’achever).

E peut étre demandeur de formation, mais il ne I’est pas systématiquement (en particulier
durant la scolarité obligatoire).

11 peut ignorer totalement I’existence de ¢, qui pourtant pourrait lui étre utile (selon I’avis de P
ou de I) et qui va lui étre enseignée.

Pour que E puisse souhaiter apprendre ¢ (ou accepter le projet de P de lui enseigner c), E doit
s’en faire 4 I’avance une certaine idée (plus ou moins conforme, puisque justement il ne I’a pas
encore apprise). C’est sur la base de cette impression™ et des impressions qu’il se fait de
Papprentissage de ¢, que le projet didactique se négocie.

En particulier P a besoin de s’appuyer sur les premiéres impressions de E pour lui faire
dévolution® du projet de I’apprentissage de c.

3 Quelles taches sont assignées a I'étude de I’éléve et a 'accompagnement de
ces apprentissages scolaires 7

a) L’action d’accompagnement se distingue-t-elle d’une action d’enseignement ?

Si nous considérons a priori le méme modéle S (E, P, c¢) pour enseignement et
I’accompagnement, pour un éléve donné et pour un apprentissage donné (E et ¢ fixés), les
variations concernent le milieu de la situation (ce qui est donné en classe et donné en devoirs)
et le répertoire de P (de I’enseignant et de I’accompagnateur).

Nous n’avons pas trouvé de texte officiel (ou de portée professionnelle) qui établisse
des critéres pour distinguer les exercices qui nécessitent la présence d’un professeur qualifié
aux cotés de I’éléve et ceux qui peuvent étre confiés 4 son étude personnelle” .

Sarrazy (1995) propose une synthése détaillée sur la notion de contrat didactique.

% Impression : Forme de connaissance élémentaire, immédiate et vague que ’on a d’un objet, d’un événement
(Petit Robert). La communauté des didacticiens a eu besoin de distinguer les « conceptions » des
« connaissances » : elles jouent le méme rdle dans une situation, mais les premieres ne correspondent pas
directement aux savoirs mathématiques (clles sont erronées, leur domaine de validité est plus réduit, etc.). Nous
aurons besoin tout au long de cette thése de désigner une autre forme de « connaissance» (non
mathématiques), qui est mobilisée par les acteurs dans certaines situations (non didactiques) et enclenche
certains processus qui nous intéressent, mais qui ne correspondent pas directement a des savoirs (non
mathématiques). Il est d’usage d’employer le mot « représentation » pour désigner cette forme. Or ce terme est
fortement polysémique pour 1a Recherche (Représentations, Revue Educations, n° 10, 1996). Nous convenons
donc d’employer « représentation» pour désigner les formes qui sont diffusées, culturellement ou
collectivement partagées et « impression » pour désigner la forme personnelle correspondante, utilisée par
I’acteur pour prendre une décision. Nous aurons encore ’occasion de préciset nos distinctions.

24 Les théories de I’apprentissage mettent plutdt ’accent sur la motivation de I’apprenant et sur les raisons (le
plus souvent extrinsdéques aux contenus) de son ancrage (par exemple affectif ou relationnel) oy au contraire de
son absence ou déni (couramment appelé « blocage »). La théorie des situations introduit le mot de dévolution
pour désigner un « geste » professionnel qui appartient 4 1a panoplie de P. Un enseignant ne peut contraindre
un éléve A s'impliquer cognitivement dans un apprentissage, mais il peut organiser des conditions qui
favorisent cette entrée. Certaines conditions didactiques sont reproductibles, qui sans garantir un effet,
augmantent les chances d’y parvenir. Ce sont bien de ces conditions modélisées que nous parlons ici (et non pas
des conditions effectives, bien plus nombreuses et mélées, bien moins reproductibles aussi, tant elles tiennent a
des concours de circonstances et a des éléments infimes). Pour une définition plus théorique et plus détaillée de
ce concept, nous renvoyons & Brousseau (1986a).

25 1] semble au contraire que dans certains cas, les rétroactions de 1’accompagnement de I’étude servent de
régulateur officieux pour la conduite des enseignements. Ainsi certains enseignants reconnaissent modifier
leurs criteres de choix de ce qui peut ou non se donner A faire « & 1a maison », lorsqu’ils assurent enx-meémes
cette étude, ou lorsqu’en tant que parents ils aident leurs propres enfants 2 faire leurs devoirs. Nous avons
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Nous nous sommes donc tournée du cdté des institutions officiellement chargées
d’accompagner les devoirs des éléves (tantdt disposant des savoirs du corps enseignant, tantot
non) ; pensant que la professionnalisation de tiches, jusqu’alors domestiques, rendrait
nécessaire 1’explicitation des différences entre enseignement et accompagnement.

Mais il n’est pas non plus facile de trier :

- pour un méme répertoire d’enseignant (P fixé) : ce qui différe lorsqu’il décide en tant
que professeur du contenu des devoirs et lorsqu’il accompagne leur réalisation par I'éléve ;

- pour un méme milieu (devoir fixé) : ce qui différe lorsque I'accompagnateur est
reconnu comme enseignant (études dirigées) ou est reconnu comme un animateur (études
surveillées, aide aux devoirs périscolaire, aide des parents).

La différence d’assujettissement semble s’effacer derriére la permanence des acteurs (un
enseignant et un éléve devant un exercice de mathématiques).

La différence de répertoire semble s’effacer derriére le contexte « d’aide aux devoirs» (un
accompagnateur et un éléve devant un devoir en mathématiques).

Bien des chercheurs (souvent dans le champ de la Sociologie de ’Education) relévent que les
définitions qui sont données de I’accompagnement des devoirs hors école, par des animateurs
(Charte nationale de 1’accompagnement scolaire d’octobre 1992%) et dans 1’école sont trés
proches? . Ni les institutions (études dirigées, surveillées et périscolaires), ni les lieux, ni la
qualification des intervenants (certains enseignants interviennent dans le périscolaire), ni les
supports (il arrive quun exercice soit commencé en classe avec I’enseignant et terminé a la
maison en guise de devoir) ne fournissent donc & premiére vue d’indices permettant de
différencier les actions d’accompagnement de celles d’enseignement.

Chauveau et Rogovas-Chauveau (1996)*®, qui s’adressent aux acteurs du périscolaire, afin
justement de préciser leur spécificité, prennent appui sur une répartition du temps :

- « I’apprentissage strictement scolaire », est celui qui se déroule dans les locaux et
dans les horaires scolaires ;

- « apprentissage périscolaire », est « le temps du travail personnel, le temps de
Pactivité scolaire aprés I’école, le temps consacré & revoir, réviser, consolider, exercer,
compléter, enrichir, ce qui a été étudié ou plus ou moins bien acquis a I’école ».

Ces actions se distinguent-elles précisément de celles de ’enseignant ?

Les mots choisis traduisent-ils les caractéristiques de I’accompagnateur ?

« Revoir et réviser » dénotent une reprise (sans que soit nié le fait qu’elle ait aussi lieu au sein
de I’école).

« Consolider » dénote les difficultés inhérentes de I’apprentissage (sans que soit distingué si
elles sont ordinaires ou non, spécifique de certains éléves ou non, ni si leur régulation est
partagée avec I’école ou renvoyée a I’extérieur).

chaque fois observé qu’ils rectifiaient alors dans le sens d’une moindre quantité et d’une moindre complexité.
Ces professionnels ne disposaient donc pas de critéres fiables de décision.

% Charte signée le 7 octobre 1992 par les Ministére d’état, Ministére de 1"Education nationale de la jeunesse et
des sports et Ministére de la Solidarité de la Santé et de la Protection sociale, le FAS et les partenaires du
milieu associatif et de I’Education.

27 Par exemple Chauveau et Rogovas-Chauveaun (1996). Les travaux de Glasman ou Dannequin font apparaitre
les effets que ces analogies de définitions évasives provoquent.

28 ] article « Redéfinir I’accompagnement scolaire » est extrait d’une revue destinée aux professionnels du
périscolaire, coéditée par le FAS et le CNDP, avec le soutien de ministere de I’Education nationale, du
ministére de la Jeunesse et des Sports, du ministére de I’Aménagement du territoire, de la Ville et de
I’Intégration.
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« Exercer » dénote une régularité, une intensité, une persévérance pour des activités
semblables et répétées.

« Compléter et enrichir » suggérent des prolongements, des apports originaux (sans que soit
précisés §’ils s’effectuent ou non sur des connaissances exigibles).

Tous ces verbes peuvent s’appliquer tant aux activités organisées par le professeur qu’a celles
de 1’éléve durant 1’étude et donner lieu & diverses interprétations, car ils référent au langage
courant (utilisé pour la communication entre les chercheurs et les acteurs de terrain).

Trop allusifs, ils ne peuvent convenir pour une définition dans une recherche.

Sont-ils adaptés a la situation effective de laquelle ils sont extraits ? Tout se passe comme si la
communication des distinctions misait sur une compréhension raisonnable des partages
didactiques et sur une traduction mesurée des indications fournies pour délimiter les actions qui
régulent ce qui a été « plus ou moins bien acquis ». '

b) Apprendre une lecon et effectuer un exercice d’application

Nous allons donc fixer a priori que les taches confiées a I’étude consistent :

- 4 « apprendre » une legon qui a été enseignée (expliquée) en classe ;

- a effectuer des exercices « d’application », c’est a dire des exercices pour lesquels une
stratégie de résolution a déja été enseignée (qui mobilise les connaissances en lien avec les
savoirs établis) et qui ont déja été rencontrés sous une forme analogue, effectués et identifiés
en classe ;

- & se familiariser (s’entrainer) avec certaines connaissances déja acquises, mais qui ont
besoin d’étre trés assurées, car elles sont fondamentales (pour la cité ou pour I’avancement de
Penseignement).

Mais ces taches traditionnelles correspondent-elles aux attentes d’aujourd’hui ? Peuvent-elles
étre annoncées sous cette forme aux partenaires éducatifs ?

La culture didactique commune est-¢lle si stable entre les diverses institutions qu’il ne soit pas
nécessaire d’apporter de précision ?

Quelles sont les avantages d’une marge d’incertitude, quels en sont les effets indésirables ?

c) Organiser et contrdler I’exécution des devoirs

De méme, du coté du parent, il est banal de dire que leur rdle est d’organiser, surveiller,
contrdler, faciliter I’exécution de ces taches.
Mais chacun peut associer aux mémes expressions employées :
* des moyens différents :
- faire apprendre, c’est faire comprendre ou faire répéter ;
- faire réciter, ¢’est respecter ’ordre fourni ou favoriser une organisation
personnelle ou culturelle ;
* des actions différentes :
- aider , ¢’est encourager ou montrer ou stimuler ;
- surveiller, ¢’est interroger ou menacer ou diagnostiquer ;
- vérifier, c’est valider ou évaluer ou corriger” ou expliquer ;
* des indices différents :
- résoudre, c’est lire des consignes et les exécuter ou prendre le temps
de chercher une solution ;
- savoir faire, ¢’est savoir reproduire ou savoir inventer ...

Des abus d’interprétations existent bien slir dans les deux institutions.

% Une représentation simpliste, mais répandue, de I’aide & P’apprentissage consiste & faire disparaitre (en
« corrigeant ») systématiquement toutes les erreurs, pour ne laisser visible ou audible que ce qui est correct.
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Par exemple :

- certains parents (qui disposent des connaissances et du temps suffisants) se
transforment en enseignants a domicile®®, car le seul modéle didactique proposé dans la culture
semble étre I’imitation de I’enseignement ;

- certains enseignants exigent que les éléves fassent seuls chez eux, avant la legon, les
« activités préparatoires » consignées dans les manuels scolaires®® (c’est 4 dire des questions
extrémement ouvertes, sans recours direct ni dans la situation elle-méme, ni dans le corps du
texte qui suit)>.

Faut-il renvoyer dos a dos les acteurs abusifs ? Faut-il n’interpréter les reproches mutuels
qu’en terme de « malentendu » ou de « dialogue impossible »?

Nous nous intéresserons aux conditions de fonctionnement de chaque rdle, en nous demandant
si celles qui permettent un fonctionnement ordinaire sont ou non entretenues.

4 L a situation didactique d’accompagnement

a) Similitudes et différences de I’enseignement et de ’accompagnement

C’est justement lorsque les mots, trop naturalisés dans les usages, ne permettent pas de
détacher les distinctions fines que les modéles jouent pleinement leur role heuristique.

Un accompagnateur des devoirs des éléves (parent ou autre) occupe-t-il une des positions
didactiques connues : P ou peut-étre E ?

Quels sont les assujettissements de I’accompagnateur ?

30 Les travaux qui dénoncent ce risque ne sont ni récents, ni isolés : Durning (1995, p 4) cite J. Beillerot qui
s’interrogeait déja en 1982, dans son ouvrage La société pédagogique, sur I’opportunité de transformer tout
parent en enseignant.
31 ¢ manuel est considéré comme Pobjet faisant transition entre 1’école et Ia maison. Il exporte une culture
didactique scolaire vers institution familiale. Mais il est également soumis aux lois de 1’édition. Les chapitres
d’un manuel réifient le découpage des legons qui est & la mode du moment. Les ouvrages contemporains
présente le plus souvent la structure suivante :
- « activités de découverte »,

- texte développé des savoirs visés (accompagné d’illustrations, d’exemples, de démonstrations),

- résumé « 4 retenir »,

- exercices (souvent ordonnés par le degré de difficulté, explicitement gradués ou non),

- problémes de recherche, ou de synthése, prolongements divers.
Cette organisation ne laisse pas apparaitre les modalités de conduite des séquences ¢t les répertoires qui leur
sont associés. Les activités dites de découverte sont en général des situations ouvertes (glanées dans le corpus de
tests ou de situations adidactiques, puis adaptées). Par leurs caractéres didactiques particuliers (connaissances
pon institutionnalisées, forme de résolution a faible idonéité, enjeu externe pour « écarter» certaines
connotations ou pour amorcer la dévolution), elles n’ont pas 1’apparence habituelle des exercices scolaires. Bien
souvent, elle apparaissent simplement comme des activités « ludiques » (un crit¢re apprécié dans 1'univers de
I"accompagnement scolaire). Mais elles sont souvent arrachées au milieu qui permettait, a leur origine, des
interventions sophistiquées (questionnement clinique ou inclusion dans une situation didactique appropriée) ou
encore des rétroactions matérielles (qui ne peuvent pas étre substituées dans I’activité « papier-crayon » par
I’évocation de ce milicu). Dénaturdes, ces situations reposent sur la capacité de I'enseignant a conduire les
découvertes (ce qui est en général hors de portée de tous les parents).
32 Nous avons eu 1’occasion de I’observer auprés de nombreux éléves reconnus en échec. Plusieurs enseignants
nous ont également signalé cette pratique (chez leurs collégues). De maniére plus générale, beaucoup de
chercheurs signalent « ’ampleur démesurée du travail exigé des enfants et la sollicitation qu’elle impose aux
parents » (P, Meirien, in Dubet 1997, p 89) ; « En fait, les fronti¢res entre le scolaire et le non scolaire sont
devenues beaucoup plus floues [...] en matiére d’aide aux devoirs » (B. Charlot, ibidem, p 65) ; « Les péres,
surtout les méres, se "professionnalisent”, suivant les programmes, achetant des revues spécialisées » (F. Dubet,
ibidem, p 21).
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Meéme s’il se place aux cotés de I’éléve, apparemment dans une position similaire puisqu’il
s’essaye a résoudre lui aussi le probléme posé par I’enseignant (et n’est pas toujours sir de
savoir le résoudre), il n’est pas soumis a I’apprentissage™ .

Meéme s’il se place apparemment dans une position similaire au professeur, puisqu’il tient en
main la solution du probléme que I’éléve doit résoudre devant lui, il n’est pas seul décideur du
contenu de ses interventions (a2 commencer par le choix du probléme). Il est fortement
contraint par la production (juste ou fausse) d’une réponse de I’éléve, dans des délais impartis
par d’autres”. Ce n’est pas lui qui décidera en dernier ressort si la réponse (méme
mathématiquement correcte) est idoine (conforme aux usages de I’institution).

Et s’il n’a d’autre ressource que de fournir lui-méme la solution a I’éléve, a quoi reconnait-on
qu’il a remplit sa fonction d’accompagnateur ?

Quand a I’éleve, il doit conjuguer deux assujettissements didactiques. La réponse qu’il donne
au probléme doit satisfaire 4 deux systémes d’exigences qui ne manient pas forcément le méme
répertoire de connaissances.

b) Discussion

Toutes ces différences sont-elles significatives au point de nécessiter de nouveaux modeles ?

11 est probable que les idées qui circulent couramment sur 1’accompagnement des devoirs
fassent référence au role de P. Mais comme les répertoires des parents ne correspondent pas a
ce poste, assimiler les deux types de fonctionnement ne peut qu’étre source de distorsion entre
les partenaires® , de dépréciation des professionnels et de déceptions des bonnes volontés. Ne
pas discriminer entre les deux fonctions dépouille chacune des institutions de ses ressources
habituelles.

11 est évident que toutes les familles ne disposent pas des mémes connaissances. Mais lorsque
les milieux socioculturels se rapprochent, ainsi que le niveau d’étude dans la formation initiale,
Pillusion n’est elle pas trop forte ?

La distinction est-elle seulement quantitative ?
Dans le cas ou le parent est lui méme enseignant, il ne mobilise pas le méme répertoire pour
accompagner ses enfants et pour enseigner a une classe. La dimension affective n’est
évidemment pas semblable dans les deux cas, mais elle n’est pas seule en cause.
11 est vrai que certaines tdches sont rendues possibles, d’un point de vue professionnel, grace a
une mise & distance et une patience calculées et entretenues. Elles deviennent presque
impossibles dans un environnement amical ou familier, dés que les investissements relationnel
et émotionnel sont trop forts (ce probléme ne se pose pas que dans 1’enseignement).
Mais d’un point de vue strictement didactique, les conditions sont différentes :

- le professeur de la classe bénéficie d’une certaine mémoire de I’histoire didactique
collective et individuelle, le parent bénéficie d’une autre mémoire de histoire didactique, plus
privée, mais plus longue, moins contextualisée ;

** Rien n’empéche bien sir qu’il se place dans une position auto-didactique et apprenne de ses interactions
avec la situation ; mais celle-ci n’est pas intentionnellement organisée pour modifier ses connaissances, dans le
cadre d’un contrat didactique.

* L’enseignant est bien sfir également soumis A certaines normes et aux programmes. Mais dans le cadre qui
lui est fixé, il choisi les situations, 1’ordre de présentation, le rythme de ses interventions. 1. accompagnateur est
moins contraint dans la forme et les finalités générales, mais il I’est beaucoup plus localement par le milieu de
1a situation qui est imposée.

% Y. Chevallard dénonce les effets de ne pas maintenir une distance suffisante entre les répertoires des
enseignants et des parents : « Un écart inadéquat conduirait 3 mettre en cause la légitimité du projet
d’enscignement, en en dégradant la valeur - les enseignants ne faisant plus alors que ce que les "parents”
pourraient tout aussi bien faire eux-mémes si sculement ils prenaient le temps de le faire ! »

Chevallard (1991), pp. 24-26.

- Chap. 1 - 29



- les exigences et les attentes du professeur de la classe sont en partie portées par
I’institution (obligation, norme de qualification scolaires etc.), alors que les exigences du parent
sont plus personnelles et en méme temps trés standardisées.

Le professeur et I’accompagnateur (méme enseignant de métier) ne peuvent s’appuyer sur les
mémes indices et les mémes légitimités ;, leurs moyens d’action différent. Par exemple, le
professeur a la possibilité d’interagir collectivement avec la classe, alors que I’accompagnateur
ne peut interagir que directement avec chaque éléve (méme s’ils sont plusieurs dans une méme
salle, et méme s’il ont un devoir similaire).

Nous postulons donc que les répertoires du professeur et de [’accompagnateur différent.

c¢) La structuration du milieu de ’accompagnement

Nous désignons par A la nouvelle posture didactique de I’accompagnateur des apprentissages
scolaires de E.

Pour classer les différents types de rapports propres a une situation d’accompagnement d’un
enseignement, nous nous sommes inspirée de diverses structurations de milieux didactiques
existant dans la Théorie des Situations® . Ces modéles inclusifs décrivent les différents roles du
professeur et de I’éléve dans le systéme d’enseignement, de maniére a les présenter chacun
comme un comportement réflexif relativement au précédent. Chaque situation devient le milieu
de la situation de rang supérieur.

Nous avons centré les indices sur la situation didactique de I'institution d’accompagnement.

M ,+1= Sy est un systéme d’interactions entre M, , E, et A,.

M milieu matériel
M, S situation objective résolution d’exercice
mémorisation de lecon
situation d’action
M S, (résolutions) les devoirs®’
situation étude personnelle de
Mo S ; d’apprentissage I’éleve
situation didactique séquence d’aide
M ; So d’accompagpement aux devoirs
des apprentissages
situation role didactique des
M, S d’accompagnement de| parents de I’éléve
la scolarité

L’éléve E est modélisé selon un emboitement d’assujettissements.
Au niveau i, le sujet « se regarde » agir au niveau (i - 1) et, en tant qu’acteur du niveau i, il est
susceptible de modifier sa posture de niveau (i - 1) dans une prochaine situation analogue.

* Brousseau (1986 b et 1988 a) ; Margolinas et Steinbring (1993) et Margolinas (1995).

37 Nous distinguons M -3 le texte des exercices 4 résoudre, ou le texte du savoir 4 apprendre, éventuellement
d’autres éléments matériels que I’éléve doit réunir (des jetons, du papier millimétré, etc.) ;

M _; les exercices a résoudre (ou I’apprentissage du texte du savoir) dans le cadre d’un certain contrat (par

exemple une idondité a respecter) et M _; Ie devoir que le professeur donne 4 effectuer : apprendre 4 propos
des résolutions d’exercices et du texte du savoir (éventuellement avec des reprises de la situation précédente,
I’éléve peut avoir besoin de faire plusieurs essais pour arriver 4 une réponse juste, puis conforme, puis
reproductible et contrdlable, puis fluide et famili¢re, etc.).
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I’éléve : assujetti : pour I’observateur :

E., |agissant résout |’exercice a I’action observable
mémorise le savoir | (résultat juste)

E.; |apprenant apprend des alapprentissage |donne lieu a des
rétroactions (modifie | (réponse juste) hypothéses
ses conceptions)

Eo interagit avec a un double contrat | observable

I’accompagnateur didactique
(réponse idoine | interagit avec

pour le professeur|l’accompagnateur
et satisfaisante pour

I’accompagnateur)

E, réflexif étudie
(assimile et rend au métier d’éléve | communique avec
familiére des (réussite scolaire) |1’accompagnateur
connaissances)

E, futur citoyen remplit ses contrat social peut répondre a un
obligations d’éducation questionnement
scolaires™® extérieur

L’éléve superpose deux assujettissements : celui de [Penseignement et celui de
I’accompagnement.

Nous appelons A le parent-accompagnateur (en tant que fonction, indépendamment de
I’identité ou du statut de la personne™). Nous ne considérons le role de ce modéle A que
lorsqu’un indice didactique. est identifié, lorsque I’accompagnateur vise une modification de
certains rapports de 1’éléve avec une des situations précédemment citées (c’est 4 dire au moins
a ’un des niveaux du modéle)* .

*® Nous distinguons E -2 qui résout 1’exercice, E -1 qui apprend 3 propos de cet exercice (éventuellement
résolu par un autre), E 1 qui integre cet apprentissage 4 I’étude du savoir correspondant (éventuellement en

faisant des impasses ou des extra non prévus par le professeur), E > qui s’acquitte de son devoir envers le
professeur (éventuellement formellement et sans rien n’avoir appris, ou d’une maniére qui n’est pas recevable
par le professeur bien qu’il ait étudi¢ avec conscience et honnéteté).

3% e parent peut étre I’accompagnateur de I’institution familiale, mais ce poste peut étre partiellement assuré
par un autre membre du cercle familial : soeur ou frére, grand-parent, ami etc. ou encore étre confié a un
intervenant extérieur. Nous verrons gue tous les niveaux didactiques ne peuvent pas se déléguer de manicre
uniforme. Certains chercheurs ou acteurs de terrain comprennent ou s’offusquent qu’un parent se fasse
représenter dans ’école par 1’ainée des enfants. Il conviendrait de distinguer plus précisément dans le
vocabulaire utilisé pour communiquer, les différents assujettissements de I’accompagnateur d’études. Il en est
de méme pour le rdle que doit jouer ’animateur périscolaire. Les débats sur I’opportunité ou non de relayer les
familles traitent souvent « du role de parent d’éléve », sans préciser qu’il en existe plusieurs, qui ne peuvent pas
tous se déléguer, y compris pour le snivi des apprentissages scolaires.

“ Remarquons que cette définition rejette de notre analyse le cas d’une simple écoute ou d’interactions
bienveillantes qui seraient totalement dénuées d’intentions didactiques (sans référence 4 un rapport aux savoirs,
et a leur apprentissage). Pourtant, il est indéniable que de telles attitudes familiales puissent favoriser les
apprentissages mathématiques des éléves. Nous plagons cette catégorie d’interactions familiales parmi les
conditions d’un milieu qui serait autodidactique pour ’enfant. Ce dernier utiliserait le milieu (sans intention)
pour formuler ses connaissances, les affermir, les tester sous son propre contrdle ... Nous pensons que ce cas de
figure est assez rare, car les interactions intentionnellement bienveillantes, qui ne font pas référence
explicitement 4 un contenu de savoir, s’appuient souvent sur des impressions, qui elles font référence aux
savoirs mathématiques ou aux efforts que nécessite tout apprentissage.
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Si nous considérons les interactions de A avec chacun des milieux du modele, nous obtenons
quatre types de rapports susceptibles de commander ses régulations didactiques :

1) ses rapports personnels aux mathématiques (M .3) ;

2) ses rapports aux interactions de ’éléve face aux mathématiques (M o) ;

3) ses rapports & I’apprentissage scolaire de I’éléve en mathématiques (M 1) ;

4) ses rapports i I’enseignement dispensé & 1’éléve en mathématiques (M 7).

Pour réguler, I’accompagnateur peut agir sur chacun de ces quatre milieux.
Mais les moyens dont il dispose pour modifier les actions de E a chacun des niveaux ne sont
pas équivalents :

1) il peut observer E _,;

2) il peut évoquer E . (par inférences hypothétiques),

3) il peut interagir avecE ¢ ;

4) il peut communiquer avec E ;.
Pour anticiper une amélioration de ses propres actions, il peut mettre en confrontation les
données qu’il recueille et mesurer les écarts :

-entreceque fait E setditEo;

- entre le résultat de sa communication avec E ¢ et Paction future de E ; ;

- entre ce qu’il avait prévu de faire ou de dire a la suite de ’observation de E . 5 et ce

qu’il a fait en interagissant avec E ¢.

d) Le parent devant un probléme mathématique

Le milieu M ; est constitué par 1’énoncé d’un exercice ou du texte d’un savoir (milieu matériel

M _3) accompagné d’un projet didactique externe : il s’agit de le résoudre ou de 'apprendre
pour répondre aux exigences de I’institution scolaire.
Face 3 M 3, le parent-accompagnateur peut chercher & se positionner personnellement,
engager ses connaissances pour tenter de résoudre le probléme, de comprendre le savoir.
Aucune institution didactique ne I’y contraint. Il en porte seul la responsabilité.
Le rapport aux mathématiques est, pour I’adulte en général, un rapport ancien et trés enfoui. 11
adopte donc une position semblable a celle de E (mais la situation n’est pas pour lui
didactique ; elle renvoie 4 une position connue passée) qui peut étre douloureuse pour le
parent : - & vivre personnellement ;

- 4 exposer devant son enfant ;

- 4 exposer publiquement, devant des personnes qui lui sont étrangeres.
Relativement au probléme, le parent est dans la méme position que I’enfant (évidemment pas,
relativement aux autres milieux). Il peut devenir un concurrent devant la résolution. 11 peut
produire une réponse juste, fausse ou pas de réponse (peut étre des résultats partiels). Son
répertoire scolaire porte les traces du temps t - n (les programmes, les modes de transmission,
le vocabulaire, les contrats etc.) qui sont éventuellement différentes du répertoire scolaire du
temps présent t. Il peut ou non étre commun ou proche de celui d’autres adultes de sa
génération (parents ou enseignants). Il a peut-étre ét¢ partiellement remplacé entre temps par
un autre répertoire, emprunté a son institution professionnelle (marquant certaines
transpositions et en effagant d’autres).

Notre modele délaisse de la méme fagon le cas ol le parent jugerait les rapports que ’enfant entretient avec le
probléme & résoudre, ses apprentissages ou méme sa scolarité, sans aucune intention didactique (nous n’en
concluons pas non plus pour autant qu’un jugement émis intentionnellement ou non, explicitement ou non,
n’aura aucun impact sur les rapports de I’enfant avec les mathématiques).
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Remarquons que ’accompagnateur n’est en général pas seul au moment de la confrontation
directe avec I’exercice, que le temps de résolution est de ce fait fortement limité et qu’il n’a pas
choisi le milieu M , (contrairement 4 P1*'). C’est pourquoi nous avons inclus cette position
dans le modéle (d’ordinaire détachée de la situation didactique en ce qui concerne le
professeur) : ¢’est un moment de ’accompagnement souvent identifié par I’enfant.

Nous appelons A ;: ’accompagnateur dans une position directe avec le milieu M 3 (qu’iln’a
pas choisi et qu’il ne peut modifier) '

¢) Le parent et la résolution du probléme par I’enfant

Le milieu M ¢ est constitué par les réponses, les questions, les hésitations, les erreurs, le
rapport aux savoirs mathématiques de 1’éléve, ainsi que les savoirs scolaires déja enseignés a
Iéléve qui permettent une solution idoine (éventuellement différente de la solution spontanée
du parent).

L’éléve peut rencontrer des difficultés de maniére trés locale (pour cette résolution précise) ou
de maniére fréquente et pour laquelle des hypothéses de dysfonctionnement ont été émises par
le parent ou par I’extérieur (I’enseignant, un spécialiste consulté, un ouvrage, etc.).

« Derriére » ’éléve Eq avec lequel I’accompagnateur interagit, E ., peut avoir agi sans que E .,
soit dans le projet d’apprendre quelque chose du résultat de cette action. Le sujet apprenant,
E ., est en principe intéressé par la connaissance qui lui permet de gagner a tous les coups. 1l
modifie les positions de ’acteur E ., quitte a perdre certaines « parties »* pour élaborer une
stratégie de résolution. Un éléve en échec cherche au contraire souvent a éviter les situations
incertaines pour lui. Il se place alors préférentiellement dans une position E ., qui lui permet de
reproduire les mémes réussites en écartant les déstabilisations, méme si elles conduisent a un
apprentissage.

Aprés une erreur, I’accompagnateur peut corriger la réponse de I’éléve E o (son répertoire
supplée au répertoire de contrdle de E ;).

Mais il peut aussi intervenir avant ou aprés la production d’une réponse par ’éléve, en agissant
sur: - le milieu objectif : il enrichit le milieu M .3 par I’apport d’objets matériels, de
schémas, de vocabulaire, etc. (il facilite ’action de E .5) ;

-l répertoire de E . : il fournit un algorithme (ou il montre la solution) qui résout
I’exercice (mais que E .; ne pourra peut-étre pas controler) ;

“le contrdle de E _; : il interagit avec E o et lui désigne le lieu de I’erreur, il suggere une
cause présumée de celleci ;

- le répertoire de E _; : il explique, il propose une phase d’exercices systématiques sur
un point précis ;

- la situation d’apprentissage S .1 : il propose un enjeu, impose un temps limité,

provoque des déstabilisations par un questionnement de type clinique destiné a éprouver la
siireté de la réponse de I’éléve, fait dévolution du contréle de la validité, etc.
Selon que I’intervention se situe avant ou aprés les essais de I’éleve, selon qu’elle se reproduise
plusieurs fois, d’autres milieux objectifs seront choisis par A, qui prend alors une position P
dans la situation S o. Mais A o est contraint de revenir au projet initial M . imposé par le
professeur. Il peut juste I’évoquer ou encore laisser & E le soin de le résoudre sous son propre
contrdle (étude personnelle), aprés avoir bénéficié des interactions dans S o (sur M._; ou sur
d’autres milieux objectifs plus ou moins semblables).

4 Le professeur qui prépare sa legon en privé, peut se placer devant le milieu M5 avec son répertoire
personnel. Puis, lorsqu’il le considére du point de vue de 1a transmission, le répertoire devient didactique et sa
position devient celle de P;.

42 Nous faisons référence au vocabulaire de la Théorie des jeux, habituel dans la Théorie des Situations. Voir
par exemple Brousseau (1998), pp. 82-85.
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Nous appelons Ao I’acteur de ces interactions (au niveau de la situation didactique de
’accompagnement). Remarquons que, contrairement au professeur, I’accompagnateur ne peut
guére aménager de temps de réflexion avant de prendre ses décisions, il ne peut prévoir
(comme peut le faire P_;) de situation a priori (concevoir un milieu et un « scénario »
didactique qui poursuit une finalité plus large que I’objectif présent), son role est de réguler
localement.

Ey; de [Dlinstitution d’accompagnement ne peut se départir complétement de ses
assujettissements scolaires, il remplit deux contrats (remarquons que les situations ne sont pas
symétriques, I’assujettissement de I’accompagnement se manifeste probablement moins dans la
classe).

L’accompagnateur n’a le plus souvent pas accés a ce qui se produit en classe (il ne peut
communiquer avec le répertoire du niveau O de Pinstitution d’enseignement ).
L’assujettissement de Ay n’est en principe que transitoire, car I’accompagnement (niveau S;)
vise a terme une étude autonome de E (E, dirige seul son étude S . ;).

C’est ce niveau d’intervention qui peut étre confié (sous le contrdle de A;) a un intervenant
extérieur, 4 une institution spécialisée dans I’accompagnement des apprentissages.

Un accompagnateur professionnel ne gére pas le niveau -1 tout a fait de la méme fagon qu’un
parent, car il est assujetti & une institution, qui fixe un rapport institutionnel avec le savoir
mathématique : il est entendu ou non que le professionnel doit étre capable de résoudre tous
les devoirs confiés aux éléves. Par contre, il ne gére pas les niveaux suivants. D’autres
assujettissements les remplacent (I’éléve est un « client » de I’institution d’accompagnement).

f) L’accompagnateur et la situation d’enseignement

Au niveau S ;, Paccompagnateur prend une tierce position dans le systéme d’enseignement
S (E, P, ¢), il peut chercher a modifier, & améliorer :

- Dlimpression que se fait Edu role d’éléeve qui est attendu de lui, et son
« épistémologie » qui interpréte les contrats didactiques (d’enseignement, avec I’ enseignant)® ;

- les conditions de la situation scolaire (éventuellement un changement de classe ou
d’établissement* ) ;

- les interactions de E aux niveaux inférieurs du modéle en décidant d’un appui
extérieur (il se fait remplacer au niveau 0).
Nous appelons A ; ce role du parent-accompagnateur.
L’assujettissement au niveau S | se prolonge durant la scolarité¢ de E, au moins jusqu’a sa
majorité (pour le contrdle des acquisitions de E et des conditions de son apprentissage). Il ne
peut étre confié & une autre personne (sauf en cas de tutelle). Durant la scolarité obligatoire,
aucun parent ne peut se soustraire a cet assujettissement (méme s’il décide de ne pas scolariser
son enfant) : tout citoyen est lié avec 1’état par un contrat social.

“ Les aspects relationnels entre I’éléve et 1’enseignant sont bien mis en évidence comme une dimension
importante pour la réussite des interactions en classe. Mais les bonnes relations ne tiennent pas qu’aux
personnes, ils sont régis par les assujettissements. Nous pensons qu’établir une épistémologie compatible avec
celle qui est attendue par D’institution est aussi un moyen de réguler les interactions de classe, méme si les
personnes ont peu A échanger entre elles (ni 1’éléve, ni le professeur ne se sont « choisis »).

* Nous considérons toujours la « lame » didactique des actions du parent, mais il est évident que d’autres
dimensions interviennent et pésent lourd dans les décisions effectives.
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g) L’accompagnement didactique en présence d’un tiers

Nous introduisons un cinquiéme rapport : celui que le parent entretient avec la situation
métadidactique globale. Nous modélisons cette position par A ,.
C’est une position réflexive par rapport a la fonction d’accompagnateur des apprentissages
scolaires. C’est a ce niveau que le parent communique & propos de son role, que la littérature
spécialisée pour parents le contacte, que le formateur en éducation familiale le touche.
C’est aussi a ce niveau que le chercheur I'interroge et puisque nous envisageons d’observer en
direct des interactions familiales, il nous faut prévoir un niveau d’analyse qui distingue :

- dans les commentaires de I’interviewé, la part qui est due a ce qu’il pense devoir dire
a interviewer |

- dans les observations de I’acteur, la part qui est due aux effets de I’observateur dans
la situation.
Ce niveau du modele pourrait constituer I’indice zéro d’une situation didactique de formation
parentale. La situation S2 constitue donc le milieu de I’intervenant-formateur.
Elle serait congue comme transitoire, et devrait viser a terme un accompagnement autonome
par la famille (niveau S _,).

h) Synthése

Nous résumons I’emboitement des situations par le schéma (Fig. 1) présenté page ci-contre.
Les différents assujettissements du parent-accompagnateur sont rassemblés dans le tableau
suivant :

A |devant le probléme a|il décide de telle méthode, de tel calcul, avec | assujetti 4 la
résoudre (M .3) son propre répertoire mathématique (scolaire, | réponse juste
professionnel)

A |devant la résolution de]il décide de laisser I’enfant chercher ou de lui | assujetti a la
I’enfant, ses hésitations, ses | fournir un indice, d’expliquer avec son |résolution effectuée

erreurs, ses questions (M) | répertoire didactique (contrat scolaire)
A, |devant la situation il décide d’acheter un manuel d’exercices |assujetti a la
d’accompagnement (M) |corrigés, de chercher un intervenant qui{réussite scolaire de
donne des cours particuliers enfant
A, |enprésence d’un tiers i1 montre ce qu’il sait faire pour|assujettiala
(présent ou évoqueé) accompagner, il essaye de se conformer aux | réussite de I’

attentes extérieures ou prépare des arguments | accompagnement
pour défendre la position qu’il a choisi|familial
d’adopter

Nous dirons, lorsqu’un parent exécute les devoirs a la place de E sans manifester aucune
intention didactique a 1’égard de E, qu’il n’est pas dans une position didactique A ,.

Par contre, si nous pouvons identifier la marque de 1’assujettissement A ; (le parent n’a pas
résolu le probléme M -3 seulement pour lui-méme, parce qu’il était par exemple intrigué par
I’énoncé ; mais aussi par ce que ce probléme était un devoir M -, exigé par Iinstitution
scolaire), nous considérerons que le parent est en position d’accompagnateur de la scolarité de
son enfant. Cette réaction aux devoirs peut-étre exceptionnelle (ce soir-1a, ’enfant était trop
fatigué, le devoir était particuliérement difficile, etc.) ou fréquente (le parent a une maniére de
concevoir son role d’accompagnateur qui est inadaptée aux attentes de Iinstitution scolaire, ou
bien il ne dispose d’aucun répertoire didactique permettant de faire face au cas ou I’éléve ne
parviendrait pas seul a réaliser ses devoirs).
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L’interprétation des comportements parentaux exige donc, pour étre pertinente avec ce
modéle, de collecter un certain nombre d’informations, sur une durée minimale (il n’est pas
toujours possible de trancher a partir d’un seul état).

Nous interpréterons le cas d’un parent qui se place dans une position proche de I’éléve de la
maniére suivante (étant entendu qu’un parent ne peut se soustraire a I’assujettissement de
niveau 1).

Le parent peut chercher a résoudre au niveau -1 et ne pas se placer dans une position
didactique au niveau O ; c’est a dire qu’il interagit « d’égal a égal » avec E qui se trouve alors
seul responsable de la réalisation de son devoir. Les commentaires ou questions du parent (non
motivées par une intention didactique, mais par la situation de résolution par le parent) sont
pour lui un complément du milieu de E _; (qui le complexifie).

Mais cette attitude du parent peut n’étre que fictive ; le parent n’est alors pas dupe
(I’éléve pas toujours non plus) du fait que son action modifie celle de E. 1l peut espérer que ses
interactions (mémes naives) agisse sur le répertoire de connaissances de E (par exemple en lui
donnant I’occasion de s’affermir). Dans ce cas, nous identifions une stratégie didactique, c’est
la maniére dont A, gére la situation Sy qui nous fournira des indices sur la nature du répertoire
du parent (connaissances didactiques pour réguler les effets produits sur E ou simples
impressions qui ne peuvent contréler la situation au niveau 0).

Un parent qui n’interviendrait jamais dans la réalisation des devoirs en mathématiques (pas de
position Ag) et n’interviendrait jamais dans le suivi des acquisitions (parce qu’il laisse ce rdle
A; 3 son conjoint par exemple), a tout de méme ’occasion de jouer un réle (méme ténu) dans
I’'accompagnement didactique de la scolarité¢ de son enfant (A;) en marquant un intérét, en
’encourageant pour ses efforts (sans se sentir impliqué dans le contenu) et en aménageant les
conditions de 1’étude personnelle de E en mathématiques (en prévoyant un moment dans
’emploi du temps de la vie familiale pour que son enfant réalise ses devoirs de mathématiques,
etc.).

5 Le répertoire de I'accompagnement didactique

a) Un répertoire pour prendre des décisions didactiques

Qu’est.ce qui permet au parent de penser que son enfant a appris sa legon de mathématiques ?
Que faire quand il ne la sait pas suffisamment ?

Que dire quand il se trompe ?

Bien que, comme dans toute situation effective, la composante didactique soit imbriquée dans
un ensemble d’anticipations, d’observations, de décisions, de régulations pédagogiques,
relationnelles, sociales, etc., un certain répertoire didactique (méme élémentaire) est nécessaire
au parent-accompagnateur pour prendre ses décisions (se taire, poser une question, choisir un
exemple, etc.).

b) Trois tensions et un milieu

L’accompagnateur A doit prendre en considération des éléments relatifs :
- aux contenus mathématiques ;
- aux capacités de I’éléve ;
- au projet scolaire.
Ses décisions sont soumises a trois types de contraintes :
- la validité mathématique ;
- les intéréts de I’enfant ;
- les exigences scolaires.
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En considérant artificiellement les cas limites ou 'une de ces trois tensions viendrait occulter
les deux autres, nous obtenons trois caricatures d’accompagnement et pouvons envisager leurs
dérives respectives :

- le « résolveur de probléme » (A veut tellement préserver la justesse mathématique,
qu’il « oublie» la transmission des connaissances et s’implique personnellement dans la
réalisation du devoir) ;

- le « défenseur de I’enfant » (A cherche tellement & faciliter ’apprentissage, qu’il
« oublie » que certains désagréments sont inhérents a la position E et renforce les réticences
« naturelles » & accepter les dévolutions hasardeuses) ;

- le « gardien des institutions » (A défend tellement au pied de la lettre les exigences
formelles de I’institution scolaire, qu’il « oublie » de ménager les conditions qui permettent 8 E
de se tromper et d’apprendre, et réduit le rapport aux savoirs a une dimension utilitariste).

De la méme maniére, en considérant les cas ou deux tensions équivalentes négligeraient la
troisiéme, nous obtenons trois autres caricatures et leurs abus respectifs :

- le « stimulateur » (A cherche tellement & développer les connaissances mathématiques
de E, qu’il « oublie » les exigences sociales et scolaires de I’enseignement et déprécie le fait de
s’y référer) ;

- le répertoire de I’« éducateur » (A cherche tellement a améliorer les compétences
« transversales » et les méthodes de travail de E, qu’il « oublie » de les actualiser sur chaque
contenu et dispense un accompagnement didactique fictif) ;

- le répertoire de 1’« entraineur » (A cherche tellement a améliorer les performances
scolaires de E en mathématiques, qu’il « oublie » que les connaissances ne sont pas contenues
dans les présentations idoines du savoir et que E doit se les approprier).

Dans ces cas de figure, le risque est que A laisse peu de place aux interactions de E avec le
milieu didactique (soit pour éviter de le fausser, soit pour éviter a E de s’y confronter, soit
pour éviter de le remettre en question).
La situation didactique objective S 3 pourrait, si elle était congue a cette fin, soulager en partie
I’accompagnateur de ces trois tensions :

- en contenant les solutions des questions, en maintenant les questions proches du
Savoir ;

- en étant adapté au répertoire de 1’éléve, en permettant plusieurs essais et des
rétroactions, qui ne font pas intervenir I’autorité d’un tiers ;

- en indiquant, avec les solutions, les formes de présentation qui sont attendues, en
maintenant une certaine marge de manoeuvre pour I’apprentissage.

lll Méthodes expérimentales

1 Les positionnements généraux de la recherche

Une précédente recherche, Genestoux (1995), a permis de constituer un corpus d’observations
directes d’interactions didactiques familiales, qui n’a jusqu’a présent pas été entiérement
exploité et que nous nous proposons maintenant de dépouiller a I’aide de ce nouveau modéle.

Ce corpus nous sert donc, dans la présente recherche, de pré-expérimentation pour mettre a
I’épreuve notre modélisation (qui supportera peut-étre les protocoles expérimentaux futurs® ).

%> Nous dirons que le modele précédent n’est qu’un E-modéle. Pour que la modélisation soit compléte, il
faudrait déterminer un T-modéle, falsifiable c’est 4 dire articulé avec des possibilitds de réponses
expérimentales, puis procéder & des expériences pour le valider. Notre E-modele est seulement heuristique,
notre démarche a été en réalité dialectique entre concepts et observations (en partie antéricures A cette
recherche). Nous avons présenté le modele sous la forme la plus achevée. Le chapitre suivant expose les
derniéres analyses du corpus initial que ce E-modele a finalement permis. Seuls la pertinence (le E-modéle
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En effet, il s’agit de vérifier que chacun des niveaux distingués correspond bien a un répertoire
de connaissances différent. Les propriétés heuristiques du modeéle seront également testées.
Ces distinctions permettent-elles de faire apparaitre des phénomeénes nouveaux ?

Mais avant de présenter le dispositif qui a permis le recueil des données, il convient de revenir
sur les choix méthodologiques de la recherche en cours.

a) Décrire et interagir

L’entourage proche de I’éléve, le plus souvent sa famille, a vraisemblablement un rdle
didactique a jouer dans le projet de transmettre des savoirs mathématiques a tous les citoyens.
Une premiére analyse, sous le contrdle des théories didactiques, a permis de dégager quelques
fibres qui tissent cette fonction dans I’organisation sociale. Mais la lente délimitation d’un objet
scientifique ne fait que commencer.

Les chapitres suivant vont tenter d’insérer les interactions didactiques familiales parmi les
objets d’étude de la communauté des Didacticiens des Mathématiques. Nous cherchons pour
cela 2 découper dans 1’observable un systéme de contraintes et de nécessités qui permette une
relative autonomie théorique. Aprés les premiéres adaptations empiriques, les validations
logiques et théoriques, il faudrait encore soumettre nos conjectures a 1’expérience.

Or chaque événement que nous rencontrons est englué dans sa gangue culturelle ; il fait aussi
le plus souvent [I’objet d’explications exogénes. Chaque nouvel apport retarde
considérablement la progression de I’ensemble.

De plus, notre contribution & la compréhension des phénomeénes liés a la fonction didactique
familiale s’organise autour de finalités pragmatiques (qui visent a permettre des prévisions, des
régulations préventives et des améliorations).

Pour ces deux raisons, nos dispositifs expérimentaux (nous en bétirons deux dans cette thése)
ne peuvent qu’étre alourdis de complexité et les données que nous recueillerons lors de cette
recherche seront peu commodes encore a traiter d’un point de vue statistique.

C’est pourquoi nous avons choisi de borner nos investigations aux premiers degrés de la
théorisation.

La thése ne contiendra par conséquent ni I’intégralité des traitements que nous avons envisagés
pour les matériaux de nos observations ; ni les hypothéses nulles et les systémes de preuve qui
sont habituels dans une communauté scientifique. Les confrontations a la contingence ont ici
pour fonction de dialectiser la recherche théorique, de déterminer les observables de base
(pertinents relativement & nos conjectures principales) et d’écarter certaines pistes trop
coliteuses ou hasardeuses pour de futures recherches.

b) Observer les pratiques courantes

En choisissant le cadre explicatif de la Didactique, nous avons d’emblée annoncé que nous
appréhenderons la fonction didactique des familles comme un régulateur dans un systéme
social plus vaste, qui transmet des savoirs mathématiques.

Nous pensons que les pratiques quotidiennes et répétées des familles expriment plus
durablement leur épistémologie que les interventions ponctuelles et les réactions isolées.

Cette présomption complique considérablement I’approche empirique. Comment pénétrer la
vie privée des familles pour observer des actions fréquentes, mais probablement furtives, et qui
sont prétextes a tant de discours médiatisés que l’effet d’un observateur ne peut
raisonnablement étre tenu pour négligeable ?

prend en compte des éléments significatifs) et I’adéquation pour répondre 4 un certain nombre de questions
sont traitées ici. La consistance et la compatibilité théoriques (contradiction avec la logique et la théorie), la
validité, la fiabilité et la prédictibilté ne seront pas abordées ici. Le vocabulaire (E-modele et T-modgle) fait
référence aux interventions de G. Brousseau a 1'Université d’été de La Rochelle, 1998 (4 paraitre).
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D’autres chercheurs ont contourné ces empéchements.

Pour pouvoir disposer d’indicateurs objectifs et pratiques, ils ont référé les objets de leur étude
aux institutions sociales*. Chaque institution (qu’elle soit scolaire, d’accompagnement ou
d’appui) délimite une fonction dans le systéme d’enseignement et les entrées / sorties peuvent
se comptabiliser®’ .

Mais ce choix méthodologique présente & nos yeux deux inconvénients majeurs pour
approcher les phénomeénes qui nous occupent :

D’une part, nous estimons que la pertinence pragmatique des résultats patit de trop de
réductions.

D’autre part, les indices retenus ne filtrent que certaines des régulations didactiques des

parents : celles qui consistent a changer son enfant d’établissement, a choisir un soutien, a
accepter ou non I’orientation proposée par I’école ...
Nous qualifierons ces pratiques d’« extraordinaires » parce qu’elles se produisent de maniére
erratique au cours de la scolarité®® . Elles sont peut-étre dues & des comportements familiaux
prégnants du point de vue des savoirs mathématiques. Mais nous supposons, alors, que les
effets se manifestent aussi trés probablement sur les actions réguliéres de la famille.

- La premiére critique rejoint les constats que d’autres didacticiens ont déja pu faire ; ce
type de méthodes fait subir des distorsions significatives aux faits didactiques (ce qui s’observe
dans les classes différe sensiblement des données standardisées dont dispose l’institution
scolaire). Les théories de la Didactique s’efforcent de comprendre, sans les confondre, les
phénomeénes d’apprentissage et d’enseignement, ainsi que les traitements institutionnels et
sociaux qui en sont faits.

- La seconde critique n’est pas uniquement théorique, elle engage les conséquences des
diffusions. Nous pressentons que produire des déclarations & propos du réle des parents des
éléves, qui seraient trop générales et détachées de leurs contraintes effectives, conduit a
condamner & plus ou moins long terme les régulations didactiques de proximité® . Il nous
faudra, dans la these, apporter des éléments pour qu’une semblable conjecture soit un jour
démontrable. Mais comment préserver I’ordinaire, si seules les décisions extrémes paraissent
dignes d’étre remarquées ? Comment constituer un répertoire commun pour les partenaires de
I’éducation, si des injonctions vidées de leur raison d’étre (les apprentissages) peuvent

“ Certains travaux repérent par exemple les réussites et les échecs a partir de données officielles (examens,
notes trimestrielles, redoublements, filiére, cote de I'établissement ...). Mais ils ne peuvent atteindre ainsi ce qui
se joue effectivement en situation, car les indicateurs terminaux ne constituent qu'une partie des indices des
partenaires et n'expliquent pas comment le processus se déroule.

‘T 11 n’est pas toujours si facile de les interpréter. Des conclusions contradictoires peuvent étre dédnites des
mémes données, selon la maniére dont elle sont traitées. Par exemple 3 propos du choix des parents de
I’enseignement public ou privé : A, Léger (1997) et le dossier de la DEP (1996) ; Economie et statistique
INSEE ; 3 n° 293.

8 Par exemple, méme si les parents « zappent » entre I’enseignement public et privé, une fois 1’inscription
effectuée, I’enscignement des mathématiques se poursuit, les pratiques quotidiennes s’adaptent et un nouveau
rythme s’installe dans 1a durée.

*> Qui pourrait empécher un parent de réver que son enfant vive sa scolarité « comme les autres » et une fois
que ce droit est acquis, de réver qu’il la vive « mieux que les autres » ? Quels sont les enseignants, qui en
position de parent, n’ont pas un jour ou 1’autre essayé de mettre a profit leur proximité avec le systéme pour
éviter le pire ? Nous voulons croire qu’il est possible d’éviter de renforcer encore la « culture de crise » qui se
développe entre les partenaires de la transmission des savoirs. L’attitude qui consiste & dénoncer auprés du
public les comportements de « consommateur d’école » des parents, contribue 3 les entretenir, du seul fait que
Vinformation a élargi le champ des éventualités. Le seul mépris devient alors, du moins nous semble-t-il, un
bien faible rempart. Si une explication scientifique ne garantit pas les effets néfastes, elle peut peut-Etre
économiser quelques exces.
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s’exprimer & I’encontre des familles, sans que soit respecté 1’écosystéme™ qui fait vivre les
actions ?

Remarquons que les entrées / sorties fournies par les institutions, bénéficient d’emblée des
références culturelles communes pour étre compris. Disposer ainsi de la base interprétative la
mieux partagée dans une société est un avantage qui n’est nullement négligeable dans un
contexte de débat contradictoire, ou il est opportun de pouvoir argumenter au bon moment,
pour convaincre ou se justifier. Or, il semble que les travaux faisant état des pratiques
familiales ou des effets de ces pratiques sur la réussite scolaire sont particuliérement sujets aux
pressions idéologiques, politiques, économiques et institutionnelles.

Nous soupgonnons que certaines recherches, qui mettent en scéne les parents et 1’école, ont
une fonction plus rhétorique qu’instrumentale dans la gestion de notre société. Nous tenterons
de nous préserver de ses effets éventuels, lorsque nous récolterons des données. L’exemple
suivant étaye notre point de vue.

¢) Les effets des motivations exogénes

L’attention que porte actuellement la noosphére aux familles des éléves, ne serait-elle pas a
comprendre essentiellement comme un message adressé a d’autres interlocuteurs ?

Rapportons les résultats d’une enquéte réalisée en 1993°!, par convention passée avec la
DEP* et qui a pour objet d’étudier les différences de pratiques éducatives familiales au niveau
du college.

Nous remarquons que, comme souvent, les entretiens concernent uniquement des familles de
couches socio-économiquement moyennes et populaires (les couches supérieures ne sont pas
interrogées).

Les auteurs relatent consciencieusement les étapes de ce choix :

Cette recherche fait suite 4 une premiére analyse de questionnaires (en 1989), qui avait montré
« une forte homogénéité en matiére de comportements de loisirs et de pratiques culturelles
parmi les enfants de milieux défavorisés, quels que soient leurs résultats scolaires. Ces
pratiques restant par ailleurs réguliérement éloignées de celles des enfants de cadres. Ce
constat a interrogé les responsables de la DEP sur les conditions de production de réussite
scolaire en milieu défavorisé . On pourrait supposer qu’a l'intérieur d’une méme catégorie
sociale, les orientations culturelles des familles et les comportements propres en matiére des
enfants ont peu d’influence sur la réussite scolaire de ceux-ci. On pourrait avancer également
que les variables pertinentes par rapport a la réussite et a I’échec scolaire n’ont pas été prises
en compte dans les questionnements utilisés. La demande formulée a 'INRP par la DEP a
retenu cette seconde possibilité » > .

Ainsi, cette enquéte qualitative a été commanditée en « visant la mise en évidence de variables
non prises en compte ou peu explorées [...] qui pourraient avoir une incidence sur la réussite
scolaire en milieu populaire » > .

Nous pouvons imaginer que I’interprétation en terme de non incidence aurait dérangé & plus
d’un titre. Car une « explication familiale » des résultats scolaires des éléves issus de milieux
défavorisés présente quelques avantages et justifie de nombreuses actions (et sous-emplois). 11
apparait préférable de chercher, hors du champ d’action scolaire, les moyens de faire réussir

% Nous emploierons dans la thése ce terme systémique de maniére courante. La terminologie de la Théorie
Anthropologique de Chevallard apporterait vraisesmblablement plus de rigueur et de spécificité. Nous n’en
ferons toutefois pas usage car elle ne nous est pas suffisamment familiére.

5! R, Boyer, M. Delclaux (1995).

52 Direction de I’Evaluation et de la Prospective du Ministére de I’Education nationale.

>3 Boyer, Delclaux (1995) ; pp. 143-144. C’est nous qui soulignons.

** Tbidem, p 144.
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tous les enfants (la prise en compte des données didactiques a peu de place dans un tel
paradigme).

L’enquéte se voulait dans la lignée des travaux qui dénoncent une division ternaire trop
englobante en terme de catégories sociales® . Mais elle justifie I’analyse dialectique a partir de
deux catégories « socialement contrastées» :couches moyennes et populaires®.
Apparemment, la présence des familles dites aisées ne se justifient pas (les comportements
étaient « éloignés » et il est peu courant d’associer « échec scolaire » et « classes sociales
supérieures »° ).

Ces éléments nous laissent a penser qu’il ne s’agissait pas stricto sensu d’étudier « les pratiques
familiales d’accompagnement a la scolarité », mais plutét d’exhiber des « variables ». Les
matériaux fournis par ’enquéte (par ailleurs intéressants du point de vue des représentations)
ne sont guere de nature a permettre de modifier effectivement les pratiques (familiales ou
scolaires).

d) Se centrer sur les assujettissements scolaires

La démocratisation d’autres sources de connaissances intellectuelles que 1’école fournit des
occasions et des moyens variés, de nature et de niveau trés différents, pour associer
I’environnement culturel aux missions de I’instruction scolaire. Certaines actions tentent de
modifier les rapports aux savoirs et aux apprentissages qu’entretiennent les familles, en vue
d’influencer en retour les dispositions des éléves. L’exemple le plus connu des initiatives de ce
type concerne la mobilisation générale autour de la lecture. Mais en mathématiques, la vie
sociale, culturelle ou médiatique offre relativement peu 1’occasion de mettre en scéne ou de
faire fonctionner les connaissances™ .

La constitution d’un environnement cognitif pour les enfants, plus large que le cadre scolaire,
est-elle sensible aux différences qui existent entre les contenus d’apprentissage ?

Peut-on facilement transposer ce qui est entrepris dans un domaine pour ’adapter a un autre ?
Sur quels supports engager les actions ?

L’action des familles peut-elle, doit-elle, &tre indépendante de celle de 1’école
Et que faire dans les cas, ou I’apprentissage des mathématiques est justement I’occasion de
difficultés ou/et de souffrances pour I’enfant (ou pour les parents) ?

Autant. de questions qu’il nous semble encore prématuré d’aborder. Les questions
« techniques » que soulévent les interactions des familles avec les savoirs enseignés méritent
d’étre soigneusement étudiées. Nous estimons comme un bon préalable de les étudier dans le
cadre des transactions avec I’enseignement.

59?

¢) Se référer aux exercices scolaires

De méme nous ne nous référerons pas d’emblée aux supports d’apprentissages diffusés par
I’édition parascolaire.

55 Thidem, introduction, pp. 9-13.

% Plusieurs recherches en sociologie démontrent que la catégorie « classe socialement défavorisée » ne se
révéle pas une variable pertinente pour représenter un comportement homoggne de I’accompagnement scolaire
(Glasman (1994), Charlot et al. (1992), etc.). Nous n’avons pas trouvé, dans les documents que nous avons
consultés, de prise de position équivalente pour les classes dites moyennes.

57 11 existe pourtant des échecs en mathématiques dans cette portion de la population. Mais ils sont analysés au
cas par cas, sans que la dimension sociale apparaisse comme significative. Ce sont d’autres variables qui sont
prises en considération (présence ou absence du pére, stratégie d’excellence, etc.).

%% Genestoux (1996 et 1997).

% Brousseau (1997) énumére un certain nombre de contraintes & prendre en considération pour orienter les
options des interventions.
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Une analyse de la variété des milieux didactiques qui sont par ce biais proposés aux
familles constituerait une étape préliminaire supplémentaire pour une étude.
Ces milieux didactiques sont-ils adaptés a leur fonction ? Respectent-ils les rdles différents de
I’enseignement et de I’accompagnement ? Ne sont-il pas trop sophistiqués ? Les difficultés
épistémologiques sont-elles repérées (par les parents qui les utilisent et par ceux qui les
écrivent) 7

Le modéle que nous utilisons distingue les situations d’accompagnement selon que les
activités sont exigées par I’école (M ;3 imposé & I’accompagnateur) ou choisies par lui® .
Les décisions des familles ne procédent pas des mémes intentions dans un cas comme dans
I’autre® . Les supports ne sont donc pas seuls en cause : un travail prescrit par les enseignants
pendant les congés d’été (certains passages dans la classe supérieure sont négociés de la sorte
dans I’enseignement privé qui recommande tel ou tel éditeur) ne correspond pas a la catégorie
« devoirs de vacances », mais i celle des « devoirs » & exécuter pendant les vacances® .

Nous nous intéresserons donc en priorité aux interactions didactiques incluses dans les
obligations scolaires et gérées par le systéme d’enseignement (les partenaires ne peuvent se
soustraire a une coopération sur quelques objets, ces objets sont choisis selon des critéres dont
le parent n’a pas toujours connaissance).

La contingence nous fera sans doute rencontrer d’autres formes.

¢ Nous n’avons pas pu prendre pleinement connaissance de travaux de sociologie qui traitent de la question
des devoirs de vacances comme : Harris Cooper The effets of summer vacation on achievement test scores : a
narrative and meta analytic review, review of educational research, automne 96, vol 66 n° 3, signalé dans la
revue Sciences Humaines n° 72 (mai 1997) ou comme J.P. Labrousse, Christine Leroy-Audoin et B. Suchaut
« Premier juillet : I’école est-elle réellement finie ? », relevés dans Sciences Humaines n° 87 (oct. 1998). La
premiére recherche (une synthése de 39 études) « montre que le niveau scolaire décline au cours des vacances
scolaires. Cet effet est plus important en mathématiques qu’en lecture et plus sensible chez les enfants issus des
classes défavorisées que chez ceux des classes moyennes ». La seconde est un important dispositif d’évaluation,
mis en place sur plusieurs années par un collége, pour comparer les acquis scolaires avant et apres les grandes
vacances : « Toutes disciplines confondues, les éléves maintiennent leurs connaissances pendant 1'été, la
tendance étant méme 3 une légére amélioration du niveau 3 la rentrée suivante (surtout pour les éléves faibles
qui ont travaillé pendant les vacances) ». Des chercheurs ont poursuivi cette recherche en enquétant sur les
modalités des devoirs de vacances : « Si les parents sont plus nombreux que les enfants & souhaiter le travail
d’été, 78 % des éléves s’y livrent tout de méme. [...] Les enfant des milieux les plus favorisés - qui obtiennent
déja de bonnes notes 2 la fin de ’année scolaire - sont ceux qui améliorent le plus leurs performance. [...] La
pratique des cours particuliers (10% des cas), des cahiers de vacances (61%), des logiciels éducatifs (15%)
s’avére pratiquement sans effet. L’intervention des parents n’est pas non plus un facteur d’efficacité ». Ces
travaux ont-ils distingué les contenus des différents supports ? Comment les chercheurs ont-ils estimé dans les
réponses ce qui relevait des représentations et ce qui relevait des faits effectifs ? Se sont-ils interrogés sur la
signification que prenaient ces activités pour les €léves, pour les enseignants et pour les parents ? Ont-ils étudié
1a compatibilité des évaluations et des questions dans les domaines scolaires et périscolaires ? A qui et 4 quoi
ces travaux sont-ils destinés ?

¢! Elles sont méme d’une certaine fagon antagonistes : les premiéres prennent le parti de I’institution scolaire,
les secondes conduisent souvent a reconnaitre une déficience du systéme. Certains parents manient bien ces
différences pour conjuguer les deux formes de leurs interventions auprés des éléves, d’autres moins (ils
comprennent toute coopération comme un moyen de contrbler ce que fait 1’enseignant dans la classe). D.
Glasman souléve la méme question & propos des actions périscolaires, voir ’avant-propos de Dannequin
(1992), p 18.

2 L’analogie des dénominations n’est trés probablement pas fortuite. Choppin (1992, p 69) repére I’invention
des cahiers de vacances par Magnard en 1933 ; mais il considére que cette initiative florissante est en germe
lorsque Vuibert lance le nouveau principe des annales d’examen en 1885.
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2 Les occasions d’interactions familiales avec le savoir mathématique

a) Les conditions de visibilité pour la recherche

Notre modéle permet-il d’appréhender toutes les fonctions didactiques des parents® ?

Nous I’avons organisé autour des actions sur un milieu didactique (chargé d’intentions par
Pinstitution scolaire). Il convient de re-examiner ce premier choix. Pour distinguer les niveaux
1 et 0 du modele, la réalisation des devoirs est-elle une situation suffisante ? D’autres types
d’interactions n’apporteraient-elles pas d’autres éclairages sur les contraintes qui pésent sur le
systéme que nous cherchons a définir ?

L’institution scolaire a développé des temps d’échange institutionnels entre les parents et les
enseignants pour favoriser la circulation d’informations et pour une participation commune aux
instances de décision. Non seulement ces communications concernent assez peu les contenus
scolaires, mais elles n’offrent aucune possibilité d’action. Nous soupgonnons, au contraire,
qu’elles mobilisent surtout les impressions que se font les partenaires au sujet des roles des uns
et des autres™ . 1l nous faudra éprouver ces présomptions. Le dernier niveau du modéle permet
de sonder les accompagnateurs sur leur réle et sur ce qu’ils pensent de ce qui est attendu
d’eux.
Mais pour observer les pratiques didactiques familiales effectives, et compte tenu des
limitations que nous venons d’évoquer, nous envisageons deux types d’occasion :

- les interventions familiales qui font suite a la communication des notes et des
appréciations du travail de I’enfant ;

- celles qui concernent les « devoirs du soir » ou encore « devoirs a la maison ».

Nous allons discuter les avantages et les limites de ces deux situations, relativement a notre
projet.

b) Les notes et appréciations

L’institution scolaire informe les parents sur 1’état d’avancement des apprentissages de leur
enfant. L ’organisation de cette information souléve des questions d’ordre didactique.

Pour fournir un avis (notes, appréciations individualisées ou standard) et des éléments de
comparaison (classement, notes maximum et minimum dans la classe®), diverses formes ont

8 Les chercheurs du Groupe de Recherche en Education et Action Sociale de Paris approchent les pratiques
familiales par «la méthode de récits de pratiques [...], mode de recueil de "petits faits" de la vie
ordinaire centré sur I’expérience du sujet ». Mais leur problématique ne permet pas de saisir les obligations
sociales du contrat d’enseignement. Les déclarations sont globalisantes et les interprétations orientent la
compréhension des faits vers des critéres psychologiques ou circonstanciels, sans mettre les déclarations en
correspondance avec les contenus scolaires et les niveaux de classe. Kohn et al. (1994).

® Certaines recherches interprétent des corrélations observées entre pratiques familiales et résultats scolaires
des éléves, en prenant comme indice de 1'implication des familles : 1’adhésion des parents aux associations de
parents d’éléves et leur participation comme délégués. C’est le cas, par exemple, de Gaziel et Warnet (1996).
Mais aprés publication de résultats de ce type, les interprétations circulent et sont diversement utilisées par les
institutions, parfois de maniére contradictoire :

- un usage « utilitariste » des instances de représentation est reproché aux parents, qui sont accusés
d’étre des consommateurs d’école,

- Pintérét de s’intéresser 4 ces instances est mis en avant, en détournant I’argumentation des enjeux
d’origine. En 1997, I'Inspection académique de la Gironde rédige comme suit le document explicatif pour les
Elections des Représentants des Parents d’Eléves au Conseil d’Ecole, destiné a préciser la procédure de vote par
correspondance : « Parents, vous voulez que votre enfant réussisse en classe. Intéressez-vous a la vie de son
école. Votez pour I’élection de vos représentants dans les conseils d’Ecole » (c’est nous qui soulignons).

6 La distribution des notes dans la classe serait plus pertinente, mais ces éléments statistiques ne font pas
partie de la culture courante entre professeurs et parents.
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vu le jour, qui s’adaptaient aux pratiques sociales et professionnelles du moment® (cérémonie
de remise de prix, bulletin, cammet de correspondance, livret scolaire, carnet de liaison,
référentiel de compétences, livret d’évaluation, etc.). Il ne s’agit pas seulement de fixer un nom
et de définir la présentation optimale. Chaque modification essaye le plus souvent de corriger
les effets néfastes du précédent systéme, tout en se heurtant aux mémes contraintes. Nous ne
reléverons que celles qui présentent une dimension didactique.

Plus le controle est formel et détaché des contenus, plus les difficultés des éléves sont
repérées tardivement et risquent de s’aggraver. La délégation du contrdle est donc source
d’inquiétude et de conflits pour les familles.

Par ailleurs, un controle efficace ne peut se passer d’une certaine maitrise
I’interprétation et la correction non adaptées des erreurs augmentent le risque de cristalliser en
échecs des difficultés qui pourraient étre autrement normalement régulées. Il n’est donc pas
souhaitable que le détail du controle repose sur des non spécialistes (des mathématiques, et de
leur transmission).

Améliorer le partenariat social et didactique de la transmission des savoirs consiste a trouver
comment mieux soustraire la correction des erreurs”’ a I’influence des parents (et des autres
non spécialistes), sans les couper pour autant du contrdle et du suivi des acquisitions.

Dans les foyers, la réception de ces informations évaluatives offre une occasion (pas toujours
saisie) de mise au point. Mais il est probable dans les cas ou elle se produit, que les parents et
les enfants rencontrent toutes les difficultés qu’il y a & communiquer a propos des aléas de
Iapprentissage®® (inquiétude, déception, impuissance, impatience, espoirs, ambition,
exigences, etc.). Il arrive aussi que ces interactions générent des épisodes didactiques. Elle est
initiée par des impressions diverses™ ; et repose sur la traduction des données regues (souvent
les erreurs) en questionnements et en exercices.

% Le souci officiel d’informer les parents n’est pas récent : le « cahier de devoirs mensuels » a été rendu
obligatoire par I'arrété du 18 janvier 1887. Il s’est complété d’un « cahier de roulement » (13 janvier 1895),
puis s’est mué en « cahier de composition » (13 janvier 1898).

" Remarquons que contrdler la pertinence d’un appui, est une tiche plus complexe encore que contrdler des
acquisitions. Le contrdle des acquisitions porte sur une succession d’états (par exemple I’estimation de la valeur
d’une note relativement 4 une note moyenne de classe), tandis que le controle de I’appui (le plus souvent placé
sous la responsabilité des familles) porte sur un processus d’évolution (par exemple 1’interprétation d’une
progression relativement 3 une progression normalisée ou & d’autres progressions potentielles impulsées par
d’autres appuis).

® 1 es professionnels les rencontrent aussi. Ils disposent de quelques moyens déontologiques et techniques pour
les surmonter, les contourner ou laisser croire qu’ils peuvent s’y soustraire.

6 Sarrazy (1996, pp. 713-717) s’est intéressé aux fonction sociale, didactique et pédagogique des appréciations
du maitre, pour évaluer et négocier les formes du travail scolaire. 11 distingue trois profils types :

- L’appréciation du bon éléve est caractérisée par les qualificatifs « sérienx » et « travailleur ». Les
maitres honorent les efforts réalisés et leur conseils sont minimes (moins bavarder, etc.).

- L’appréciation de 1’éléve faible le fait apparaitre « comme un éléve paresseux qui n’apprend pas ses
lecons et gui ne fait pas ses devoirs . [...] Aussi contradictoire que cela puisse paraitre, on ne lui demande pas
de participer davantage alors qu’on lui reproche d’autre part de ne pas s’investir. [...} Pour I’éléve faible, tout se
passe comme §’il était inutile de le conseiller afin qu’il améliore sa situation scolaire. Les quelques conseils
qu’on leur adresse sont trés évasifs : on leur demande de réagir. de faire des efforts. de ne pas se décourager ...
mais sans autres explications ou rarement comme “travailler pendant les vacances" ».

- L’appréciation de 1’éléve moyen contient explicitement des conseils relatifs au comportement
scolaire : « I’éléve doit travailler plus réguliérement (/tous les soirs une petite dictée et lire beaucoup 2 la
maison/ précise un enseignant). [...] Tout se passe comme si les maitres, incertains de la réussite de ces éléves,
ne prenaient pas de risque quant au pronostic relatif 4 leur réussite : ils leur demandent toujours de faire
mieux, de progresser en se conformant aux exigences prescrites [...]. En fin d’année, lorsque la décision de
passage dans la classe supérieure est arrétée, tout semble "s’arranger” et les appréciations des éléves moyens
ont tendance a devenir plus flatteuses » (C’est nous qui avons souligné).

Nous pouvons reconnaitre, dans ce corpus, trois types de message qui sont adressé aux parents des éléves :
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Nous craignons que ce type d’occasion contienne une faible concentration d’interactions
didactiques (relativement i I’ensemble des interactions). La lecture des notes et des
appréciations est plus a considérer comme un moment diagnostique.

De plus, d’un point de vue méthodologique, il serait extrémement difficile de pouvoir assister
« en direct » a de tels moments.

Mais une autre raison nous fait écarter ce type d’occasion : méme si nous 1’organisions, les
erreurs sanctionnées par 'institution scolaire rendraient les circonstances périlleuses pour les
acteurs. Il est raisonnable de considérer, a ce stade de la recherche, des conditions plus
tempérées. Nous serons mieux armée ensuite pour trier les variables qui restent pour nous
significatives quelque soit le cas de figure.

¢) Les devoirs du soir
Les devoirs €crits sont aujourd’hui en principe interdits a I’école primaire™ .
Il est courant de dire que les parents font pression sur les enseignants pour qu’ils en donnent
tout de méme (la quantité de travail donné a faire la maison constituerait pour beaucoup de
parents un indice pour apprécier la qualité de son professionnalisme ).
Ce phénoméne n’est pas isolé :

- certains parents sont demandeurs d’une étude dirigée a I’école ;

- certains parents font pression sur les actions périscolaires pour qu’elles organisent une
aide aux devoirs’”.
Sont-ce les mémes parents ? Certains demandent-ils & étre relayés parce qu’ils ne peuvent
suivre ce que d’autres peuvent assumer ? Ou bien, se rendent-ils compte, aprés les avoir
expressément demandés, que la nature des devoirs les rend impossibles & gérer au sein de la
famille ? Ou bien encore est-ce parce qu’ils tiennent 4 certaine quantité de travail pour leur
enfant, sans en assumer eux-mémes les conséquences ? Ne serait-ce pas aussi parce qu’ils
sentent que les enseignants accueilleront positivement ces revendications (dans un climat
tendu, il est bon de trouver des terrains d’entente) ?
Quels sont les véritables choix des parents concernant I’accompagnement des devoirs du soir
(tous les parents disposent-ils des mémes choix et prennent-ils les mémes décisions) ?
Nous ne sommes pas en mesure de répondre maintenant & ces questions, mais nous doutons
fort que les enseignants donnent des devoirs du soir pour accéder au désir des parents (méme
si pour eux, I’argument est commode). Nous nous intéresserons ici a la fonctionnalité de ces
devoirs en tant que prolongement du temps didactique et moyen de maintenir les familles au
courant (de ce qui s’étudie en classe, de ce qui est attendu des éléves et de ce que leur enfant
réalise). Nous I’étudions en tant que coopération didactique entre deux institutions, pour un
apprentissage de c donné : S (E, P, c)et S (E, A, ¢).

- si I’'enfant a de bons résuitats scolaires, il s’agit de féliciter la famille pour Iinciter 3 persister,

- si ’enfant a de mauvais résultats, il s’agit de faire glisser la responsabilité de 1’échec pronostiqué sur
le « manque de travail » (essenticllement hors de la classe, dans laquelle tout effort semble déja devenu vain, et
qui concerne donc le temps de I’étude et du soutien),

- si 'enfant a des résultats moyens, il s’agit de mobiliser autant I’enfant que sa famille (qui partage
avec I’école les responsabilités de 1a réussite ou de I’échec).

7 La circulaire du 29 décembre 1956, relative a la suppression des devoirs a la maison, est toujours en vigueur.
" Quelques représentations sociales & propos du métier d’enseignant : Si I’enseignant demande beaucoup aux
enfant, c’est qu’il ne rechigne pas a corriger leurs productions, c’est qu’il les fait beaucoup travailler, c’est qu’il
exige d’eux des efforts soutenus, c’est qu’il les forme & Peffort, c’est un bon enseignant qui maintient sa classe
a un haut niveau. Par contre, si Penseignant donne peu, il est laxiste et paresseux (lui qui a déja tant de
vacances et si peu d’heures de cours). Ces représentations font référence a la quantité (chacun évalue le
beaucoup ou le peu) ; il est fréquent de remplacer une compréhension intrinséque par un indice perceptif.

" Voir par exemple le chapitre « Offres, demandes et ruses » dans Glasman (1992b), pp. 121- 140.
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3 La méthode et le premier dispositif retenus

a) Choix de I’observation clinique

D’une part, I’'usage des questionnaires, utile pour éclairer les positions subjectives des acteurs
(E2 et A ), n’est pas I'instrument le mieux adapté pour décrire leurs actions (E2; A Ao
Ay).

En effet :

- de maniére générale, le discours a propos d’une action est plus stéréotypé, normalisé
ou idéalisé que sa réalisation ;

- de maniére spécifique, les actions sont guidées par des connaissances (conceptions,
impressions), mais les formulations sollicitent plutdt les savoirs (et les représentations, surtout
dans un contexte ou le vocabulaire habituel est essentiellement culturel, et occulte la dimension
didactique).

Le sondage de la contingence par simples questionnaires parait donc particuliérement limité et
en tout cas trés insuffisant pour étudier les pratiques didactiques d’accompagnement.

D’autre part, comme souvent en Didactique des Mathématiques, les questions que nous
soulevons concernent le fonctionnement d’un vaste systéme qui met en jeu un grand nombre de
conditions et de wvariables. L’état d’avancement de nos recherches rend pratiquement
impossible I’élaboration de plans expérimentaux classiques directs (qui devraient avoir des
dimensions énormes). L’observation clinique est encore la seule méthode adaptée aux objets et
aux relations qui nous intéressent.

b) Les objectifs pour la recherche

1) Permettre des observations directes et des interventions directes avec les parents-
accompagnateurs des apprentissages scolaires, ainsi que des comparaisons avec les
déclarations des acteurs.

Le dispositif éprouvé dans Genestoux (1995) I’a permis. Il réunit plusieurs bindmes (deux
membres d’une méme famille : un parent, un éléve), qui sont confrontés a4 un « devoir » de
mathématiques, puis débattent collectivement de ’accompagnement des apprentissages en
mathématiques (une séance d’environ 90 min.). _
Devant les difficultés que nous avons rencontré pour convaincre les institutions sociales
existantes d’abriter notre expérimentation” , nous avons décidé de concevoir une institution
fictive le temps de I’expérience. Le devoir est par conséquent lui aussi fictif (mais se présente
sous une forme standard, propre & mobiliser un rapport familier dans les familles). Nous
n’avons pas déterminé a priori de public- cible, la participation était volontaire.

Pour fonctionner de fagon satisfaisante, ce dispositif devait respecter I’éthique (utilité pour les
parents), s’inscrire dans un projet social, étre une institution crédible pour les parents et les
enfants. Il devait concilier des objectifs communs entre le chercheur et les acteurs. Cet aspect a
été étudié a part et avant d’éprouver les possibilités qu’il offrait a la recherche. Cela nous a
d’ailleurs fourni une premiére idée des contraintes qui pésent sur notre objet d’étude.

2) Préciser les variables.

Certaines des variables qui figurent dans nos modéles et dans les hypothéses que nous
envisageons d’examiner sont « concrétement significatives » (c’est a dire que leurs valeurs
seront fournies par une analyse de la contingence). Mais ces variables sont encore
insuffisamment définies. Pour envisager dans l'avenir des modéles et des assertions
expérimentalement falsifiables nous devons préalablement établir une correspondance
signifiante entre nos référents théoriques et des observables objectifs et raisonnables.

™ Genestoux (1995), pp. 63-67.
-Chap. 1 - 47



Si ’approche théorique a permis d’inventorier les possibilités d’intervention parentale et de
prévoir quelques phénoménes, elle est insuffisante encore pour hiérarchiser les questions de
fagon pratique. Tous les rapports sont en logiquement envisageables, mais certains sont peut-
étre peu accessibles a cause d’enjeux particuliers (par exemple le rapport personnel des parents
aux mathématiques ).
La pré-expérimentation servira a contredire éventuellement I’extension du modéle ou 2 ajouter
des éléments qui n’avaient pas été prévus. C’est pourquoi le dispositif met en scéne I’ensemble
d’interactions le plus complet possible (il concerne tous les niveaux du modéle ; le devoir
présente les caractéres d’un probléme et non d’un exercice ; le niveau de scolarité est
volontairement fixé au collége, maillon réputé le plus problématique de la scolarité obligatoire
pour les questions qui nous occupent).

3) Formuler des hypothéses et orienter les recherches futures.
Les faits contingents révelent des effets ou présagent des possibles qui n’ont pas toujours été
prévus a priori. Ils renforcent (ou infirment) les présomptions, suggérent des hiérarchies entre
questions et provoquent d’éventuels nouveaux questionnements. L argumentation clinique joue
par 12 un grand role dans le tri des questions, car elle éclaire le chercheur sur le pari qu’il fait de
choisir les bons appuis de son étude. Elle présente un risque (celui d’écarter des hypothéses
intéressantes, pour la simple raison qu’elle n’apparaissent pas pertinentes dans I’unique
expérience réalisée), mais constitue cependant le seul moyen, 4 la fois économique et
empirique, d’explorer les secteurs nouveaux.

¢) La dimension didactique de I’expérimentation

La rencontre avec les éléves et leurs parents était aussi congue, 4 son origine, comme une
occasion de faire évoluer les rapports qu’entretiennent les parents avec I’accompagnement en
mathématiques de leurs collégiens.

Nous tenons a préciser que ce dispositif expérimental de formation ne présente ni les caractéres
d’une situation reproductible, ni méme un rendement suffisant pour présenter un intérét
didactique au dela des deux premiéres mises en oeuvre (nous avons conduit deux séances en
1995, avec des participants différents). Du strict point de vue de la recherche, il serait
également inutilement cofiteux de le reconduire sous cette forme.

d) Les objectifs explicités aux participants

Certains objectifs étaient communicables d’emblée aux participants ('intérét pour
I’accompagnement familial, la spécificité des contenus mathématiques, la priorité donnée a la
position d’accompagnateur qu’occupe le parent, et non pas ses connaissances personnelles).
D’autres ne ont été qu’a son terme : la distinction entre accompagnement et enseignement, la
réhabilitation des fonctions didactiques de 1’accompagnateur parental dans des conditions
raisonnables.

e) Les objectifs implicites

Le caractére fictif (et éphémeére) de I'institution, nous a entre autres conduit a présenter la
rencontre non pas comme une expérimentation de formation, mais comme une expérimentation
de recherche. Au cours de la séance, certains parents sont entrés dans un contrat de formation,
comme les conditions le favorisaient. A son terme, I’éventualité d’une seconde réunion aux
objectifs didactiques cette fois explicites a été évoquée dans le questionnaire, ce qui permettait
aux participants de re-situer ce qui venait de se dérouler dans cette perspective didactique (et
au chercheur de tester ’appétence des participants pour ce type d’intervention).

D’autres objectifs sont restés inexprimés. Certains écarts entre les observés et les déclarations,
certaines identifications de conceptions erronées, la validité de certaines réponses n’ont pas été
mentionnés lors des échanges.
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| Le parent devant un probléme de mathématiques

1 Hypothéses

Le niveau S est celui des sujets confrontés au probléme, avec leurs propres connaissances
mathématiques et nous nous attendons & observer des différences sensibles d’un individu &
autre.

Du c¢bté des éléves, notre dispositif n’apportera probablement guére d’informations nouvelles.
Du cbté des parents, nous faisons quelques hypothéses pour lesquelles nous cherchons des
éléments de confirmation ou d’infirmation :

H1  Malgré un certain degré d’acculturation mathématique dans le groupe des parents
(personnes scolarisées en France au dela de 16 ans et qui possédent des diplomes
professionnels) et malgré le fait que le probléme corresponde aux savoirs qui leur ont déja été
enseignés (scolarité obligatoire), leur répertoire ne permet pas de résoudre a tous coups ce qui
est exigé de leurs enfants.

H2  Une part importante des erreurs observables peut étre identifiée et localisée a priori
dans la résolution, car les lieux et les conceptions erronées potentielles sont semblables pour
tous les partenaires, qu’ils soient €léves ou parents.

H3  Des divergences de culture mathématique émergent entre les résolutions du groupe des
parents et celles du groupe des enfants, indépendamment de la validité des solutions.

2 Dispositif expérimental

a) Nos choix éthiques et théoriques (variables)

Nous avons choisi de placer les parents devant un probléme de mathématiques a résoudre, afin
d’observer les manifestations de leurs connaissances mathématiques effectives.

Nous n’ignorons pas le caractére déstabilisant d’une situation de résolution.

Les conditions du dispositif peuvent renforcer ce caractére (mise en oeuvre collective, absence
de cadre social de référence : cette situation est non familiére, nouvelle, unique, insolite et
artificielle). Afin d’éviter trop de réticences (& ’amorce de la séance et durant la recherche de
solution)' , nous avons :

- centré le contrat avec les participants au niveau zéro de notre modéle : il s’agit
explicitement pour les participants adultes d’accompagner la résolution d’un éleve (et non pas
de montrer ses propres aptitudes 4 résoudre) ; en déplagant ’enjeu (la résolution du parent est
un moyen et non le but & atteindre) nous concilions I’objectif de I’expérimentation et une
condition sécurisante pour les observés (la présence de leur enfant géne les parents d’une
certaine fagon, mais leur offre une position de repli) ;

- placé sous la responsabilité de I’intervenant” le soin de maintenir un climat non
menagant. Il dispose pour cela de deux moyens d’actions liés aux savoirs de Didactique (ce qui
permet d’en diffuser certains’) :

- rapporter les faits particuliers (présents et passés) a la situation dans laquelle
ils se sont produits ;

! Remarquons que la réticence de ’éléve et celle du parent n’ont pas des conséquences symétriques pour
’expérimentation. Un accompagnateur rencontre la réticence de 1’éléve (sa tiche en est rendue plus difficile),
mais 1’adulte réticent n’est pas tenu de se placer dans la position de ’accompagnateur.

2 Nous assurions le triple rdle de concepteur du dispositif, d’expérimentateur et d’intervenant. Notre dispositif
n’est pas congu de maniére 4 pouvoir contrdler cet aspect essentiel du déroulement de ’expérience (nous
n’avons pas filmé les deux séquences pour ne pas renforcer le caractére insolite et déstabilisant de la situation).

3 Diffuser n’est pas transmettre. Mais les interactions qui explicitent des « solutions » font circuler les $avoirs
et les occasions de s’en servir. Les impressions des interlocuteurs s’en trouvent modifiées (pas toujours les
connaissances).
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- mettre les connaissances mathématiques et les conditions de leur diffusion au
centre des débats (en mettant les individus & distance), en particulier justifier par des
mécanismes généraux, mais spécifiques de la fonction et de la position didactiques des acteurs,
les événements et pratiques scolaires qui seront par eux évoqueés.

Tl est 4 noter que cet intervenant est limité pour intervenir lorsqu’un parent produit une erreur,
car le rapport a la vérité est intimement lié aux conditions sociales de son établissement et aux
différents rapports aux savoirs. Il est en charge de gérer au mieux 'implication des parents
dans un systéme de contraintes et d’opportunités didactiques et sociales.

b) Les conditions et le déroulement de I’expérimentation (protocole)

* La résolution est anonyme (chaque participant est des1gne par un numéro, qui permet
au chercheur de retrouver les 2 membres d’une méme famille*) et collective (réponse du
binéme).

* Le texte de ’exercice mathématique est projeté au rétroprojecteur le temps d’une
premiére lecture. Les participants sont préalablement informés qu’ils en disposeront une
nouvelle fois (et sans limitation) pour le résoudre.

* Durant cette premiére tentative de résolution (rencontre avec 1’énoncé et évocation
de solutions ou de modes de résolution), chaque partenaire du bindme familial est
physiquement isolé de I"autre (pour mieux mobiliser le rapport de A ., au probleme M)’ .

* Puis les partenaires d’un méme bindme se rassemblent. Ils organisent leurs roles
respectifs pour la coopération demandée (une résolution par I’enfant, accompagné par son
parent).

En favorisant I’observation de I’accompagnement, nous réduisons le recueil des données® qui
concernent la résolution individuelle du parent (par contre, nous évitons que le parent se sente
publiquement acculé a une résolution personnelle).

* Lors de la phase de résolution, les participants sont informés qu’ils peuvent interpeller
I’intervenant s’ils en ressentent le besoin.

* Un débat collectif suit la résolution par les binémes’ .
¢) Le probléme (milieu M )

Nous avons extrait exercice d’un manuel scolaire de 4™ (Deledicq, Lassave, Missenard,
Cedic, 1983), au chapitre « Equations et inéquations ».

L’algébre nous semble étre un terrain approprié pour qu’apparaissent d’éventuelles différences
entre les solutions que produisent les familles et celles attendues par ’enseignant dans la classe
(des débats peuvent en résulter entre enfants et parents). Le choix du niveau (4°™) est guidé
par la position médiane qu’il occupe dans le college (dans chaque groupe, les 4 niveaux sont
susceptibles d’étre représentés).

* Le tirage des numéros par les participants est aléatoire, hors du contrble de I’intervenant. Pour exposer les
résultats expérimentaux nous avons ensuite attribué un méme code aux paires correspondant aux binémes. Ces
précautions sont & la fois d’ordre déontologique et méthodologique : eclles offrent une garantie pour les
participants et aident artificiellement le chercheur 4 prendre de la distance avec la contingence (I’intervenant
est non seulement momentanément proche des quelques personnes qui se prétent a I’expérience, mais il a pu les
réunir grice 4 un certain degré de proximité qui se maintient aprés la recherche). Le détail du recrutement des
participants se trouve dans Genestoux (1995), pp. 63-67.

5 Puisque la situation S.; est fictive, M. ; et M., tendent 4 se confondre, d’autant qu’aucun matériel particulier
n’est mis 4 la disposition des participants.

¢ Nous avons proposé des feuilles de papier 4 chaque participant dés la projection de I’énonce. Toutes les
productions écrites durant la séquence ont éé ramassées (sans que cela soit préalablement annoncc). Nous
avons ainsi pu garder trace de certaines résolutions individuelles des parents.

" L’intégralité du déroulement est restituée dans Genestoux (1995), pp. 52-62.
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ENONCE

Trois petits verres p remplissent un grand verre V.

11 faut huit verres V et un petit verre p pour remplir la
bouteille B d’un litre.

Quelle est la contenance des verresp et V ?

SOLUTIONS :
p=B/25=1/25=0,041=4cl
V=B/25=3/25=0,121=12cl

DIFFICULTES A PRIORI DU PROBLEME

- La réponse comprend deux résultats (résolution en plusieurs étapes).

- Idonéité de D’interprétation de I’énoncé : pour I’enseignant, il s’agit d’un probléme
algébrique (dont les inconnues et leurs notations sont indiquées dans I’énoncé), mais il est
possible de le percevoir et de le traiter de maniére arithmétique ou de I’identifier comme étant
un probléme de numération avec changement de base (la difficulté consistera a préciser, dans
chaque cas, I'unité choisie).

- L’exercice porte sur des capacités, or les volumes et liquides sont conservés (au sens
piagétien) relativement tardivement ; les représentations, images mentales ou verbales que 'on
peut en avoir, sont moins évidentes que pour les longueurs.

- Les nombres ne sont pas tous familiers : écritures fractionnaires (1 / 25 et 3 / 25) ou
décimales dont la partie entiére est zéro (0,04 et 0,12).

- Les opérations sont atypiques par rapport aux algorithmes de base connus des €léves
(présence de zéros, entier multiplié par une fraction ayant 1 pour numérateur , statut particulier
du1).

COMMENTAIRES A PROPOS DES INTERPRETATIONS NON ALGEBRIQUES DU
PROBLEME : Les éléves, comme leurs parents, ont un passé scolaire.

Peu de choses sont 3 modifier dans I’énoncé, pour le placer dans ’environnement arithmétique
de I’école primaire :

« Trois petits verres remplissent un grand verre. Il faut huit grands verres et un petit verre pour
remplir une bouteille d’un litre. Quelle est la contenance des verres ? ».

Il se peut que certains éléves et parents ne relévent pas les indices de I’environnement
algébrique (nouveau contrat didactique) et proposent une résolution de type arithmétique.

3 Etude a priori des résolutions

Une étude a priori des résolutions envisageables permet de mieux identifier les caracteres
arithmétique ou algébrique des productions des bindmes.

Le champ de Iarithmétique :
Ce probléme se préte facilement a un traitement arithmétique, c’est a dire :

- constituée d’une suite finie d’étapes ;

- caractérisée chacune par une seule opération arithmétique dans N ou dans Q et dont
les arguments sont, soit donnés par I’énoncé, soit résultats d’une étape précédente ;

- chaque résultat devant étre définissable dans le vocabulaire de la mesure, le dernier
étant ’objet demandé dans 1’énoncé (la contenance des verres ).
Dans le cas présent, la distinction entre les éléments du probleme est formulable de maniére
simple : il y a plusieurs catégories de verres, les petits et les grands. Les désignations littérales
des inconnues renvoient peut-étre a des termes usuels et encore plus discriminants (pot et
vase). Tous les résultats intermédiaires se formulent aisément.
Nombre de petits verres pour remplir 8 grands verres : 8X3=24
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Nombre de petits verres pour remplir une bouteille : 24+1=25

Contenance de la bouteille : 11=10dl=100cl
Contenance en centilitre d’un petit verre : 100: 25=4
Contenance en centilitre d’un grand verre : 3X4=12

Le champ des changements d’unités :

Les inconnues peuvent étre comprises comme des unités.

La connaissance des fractions, telle qu’elle est couramment enseignée, fournit une conception
fine du traitement des unités intermédiaires (fractionnement d’une unité principale).

La résolution consiste alors a choisir cette unité principale et a établir les différents rapports
entre ces unités.

L’arithme

Bien avant I'invention par les Arabes de I’algébre (c’est a dire le traitement des expressions par
transformations et équilibrages, qui commence son essor au VII™ siécle), Diophante (dans Les
Arithmétiques au IIT™ siécle) ® introduit le mot « arithme » pour désigner I"unité principale
par rapport & laquelle seront calculées toutes les autres (comme multiple ou fraction de
’arithme). Il ne s ’agit pas encore de lui accorder un statut opératoire, mais de fournir (c’est un
premier pas dans I’évolution) une désignation permettant un discours sur elle’ .

Les genéses épistémologiques (historique, génétique, didactique) du raisonnement algébrique :

- Au cours du raisonnement arithmétique, la pensée doit préalablement choisir « en
privé » les objets et les opérations qui en seront les éléments. Ce choix est en partie déterminé
par I’ordre de possibilité canonique de traitement (il faut une seule opération par étape,
pouvoir désigner ce qu’on calcule, etc.).

- Mais en pratique, c’est la derniére étape formelle (c’est a dire 1’obtention du résultat
final) qui est le meilleur pilote de la résolution privée. Tout s’organise autour d’une idée :
concevoir les données comme des informations sur ce que I’on cherche. A partir de 13, il suffit
de savoir exprimer les relations avec I’inconnue principale pour trouver toutes les autres et
déterminer ainsi le point de départ et I’ordre de la résolution rédigée.

- Si le résolveur ne dispose pas d’une formulation ou d’une représentation de cet objet
non encore connu, mais qu’il recherche, il a peu de prise sur son raisonnement. En cas de
réussite, il est plus difficile pour lui d’identifier le role essentiel que joue cet objet. La
reproduction fiable de ce type de raisonnement n’est pas assurée pour lui.

¥ Nous nous référons i ’ouvrage de Dahan-Dalmedico et Pfeiffer (1986), pp. 77-83. Les Pythagoriciens
considéraient I’arithmétique comme une théorie des nombres sans méthode fixe, requérant de 1’esprit et une
sorte de divination intuitive. Diophante innove en présentant ses problémes pratiques d’abord selon une
formulation abstraite, les données numériques n’étant spécifiées qu’aprés. L’inconnue, appelée « nombre », est
définie comme une multiplicité indéterminée d’unités, les valeurs pouvant étre entiéres ou rationnelles. Le
nombre des inconnues peut aller jusqu’a six. Il les désigne comme « la premiére, la deuxiéme, la plus petite
... » ou bien exprime toutes les inconnues en fonction de 'une d’entre elles : 1’arithme. II introduit quelques
abréviations systématiques, mais conserve la forme classique du discours continu (par exemple « trouver deux
nombres dont la somme et le produit forment des nombres donnés », en supposant que la différence est deux
arithmes). Les lettres (initiales ou finales des mots) ne sont pas 1’objet de manipulations algébriques. Ce stade
d’évolution, appelé 1’algébre syncopée, est intermédiaire entre une forme purement rhétorique (et en référence
avec les counstructions géométriques) et la forme symbolique algébrique (fixée au XVII, qui permettra
d’envisager des nombres irrationnels ou négatifs).

° Pendant la Renaissance, le savoir algébrique s’enrichit en occident, particuliérement en Italie et en
Allemagne. La découverte en 1464 des Arithmétiques de Diophante ranime 1’intérét de « I’art de 1a chose » (ars
ri et census). L’école allemande d’algébristes (La Coss) introduit les caractéres cossiques pour répondre aux
besoins d’abréviations des notations. Le terme arabe qui désigne 1’inconnue signifie chose. Le Moyen - Age
chrétien choisit rex, radix, causa (en italien cosa, en allemand coss).
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- §’il n’existe pas de terme officiel, la transmission des moyens de résolution est a
fortiori difficile pour une institution didactique. Si une solution ne peut étre qu’exhibée dans sa
forme achevée, elle parait ne pouvoir étre construite que par un cerveau particuliérement doué.

- Par contre si elle est nommée, la chose désignée se met & exister collectivement.
Méme si elle n’a pas de statut formel ou didactique, elle peut étre évoquée ; une initiation a la
résolution est rendue possible.

- La « méthode des fausses positions » est une méthode transmissible. Elle permet de
contourner de maniére arithmétiquement acceptable certaines configurations mathématiques
qui constitueraient sinon des obstacles (par exemple celle qui correspond a la recherche de
’antécédent d’une fonction affine).

Voici ce que pourrait étre une résolution de ce type :

« Quand je transvase une bouteille dans 8 grands verres, il me reste un

petit verre. Si je prenais 3 bouteilles, je trouverais un nombre entier de

grands verres : 3x8+ 1.

Si 25 grands verres remplissent 3 bouteilles, un grand verre remplit

3/25"™ de bouteille ».
11 est peu probable qu’elle apparaisse dans la séance, car cette méthode n’est depuis longtemps
plus enseignée et qui n’a plus de statut culturel (les connaissances algébriques rendent son
intérét obsoléte).

- Dans le raisonnement algébrique, le statut de ’inconnue permet une manipulation
syntaxique. Les égalités ne sont pas orientées (comme elles le sont en arithmétique, du calcul
vers le résultat). L’ordre de résolution n’est pas décisif pour la rédaction. L écriture peut
suivre I’ordre induit par ’énoncé, puis étre formellement modifiée en fonction des besoins de la
résolution. Mais le choix de I’arithme reste tout autant ouvert qu’en arithmétique. L’ergonomie
de la résolution algébrique repose sur un choix judicieux des inconnues et des transformations.

- Pour I’éléve, ce choix n’est pas complétement algorithmisé. La question : « Qu’est ce
que tu cherches ? » est un moyen didactique de mettre 1’éléve implicitement sur la voie du
choix de I’arithme.

Le choix de Iarithme :
- Le bon choix est celui de I'unité la plus petite : p.

Exprimer d’abord V, puis B en fonction de p (en coordonnant deux relations entre les unités),
réduit la structure du probléme a celle de la linéarité. 1l est alors facile de fournir une réponse
par un raisonnement arithmétique en effectuant une division.
V=3petB=8V+p=24p+p=25p."°
Selon le champ de résolution utilisé, les solutions sont :

- des fractions (1/25 et 3/25) dans le champ algébrique (B ne joue pas le role
d’une inconnue, mais prend la valeur 1) ;

- des valeurs entiéres en centilitres (4 et 12) dans le champ arithmétique (par
conversion d’unités usuelles, ¢’est la valeur 100 cl qui est choisie pour la contenance de B) ;

- des valeurs décimales en litres (0, 04 et 0,12) dans le champ arithmétique (la
valeur 11 est conservée pour la contenance de B)''.

- Si V est choisi comme arithme, alorsp=1/3 VetB=8xV +V/3

19 Nous avons choisi ici une présentation de type algébrique, mais il est facile de la traduire sous une forme
arithmétique.

1 D’autres valeurs seraient mathématiquement possibles en choisissant d’autres unités usuelles, mais elles sont
peu probables dans ce contexte : 0,4 dl ; 40 ml ; 0, 004 dal ; 40 cm’® ...
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Ce choix fait apparaitre d’emblée des nombres fractionnaires, donc des opérations sur ces
nombres moins familiers que les entiers.

- Le champ algébrique fait apparaitre I’équation : 1=(24/3 +1/3) V.

- Mais dans le champ arithmétique, I’effectuation des divisions pose probléme,
puisque les quotients ne sont pas décimaux.
« 1 faut 8 grands verres et encore un tiers de grand verre pour remplir la bouteille » ne méne
pas & une solution directe. I est envisageable, bien que la formulation en soit abstraite, de
calculer le nombre de tiers de verre (25) pour remplir la bouteille, puis d’user de la Régle de
trois pour trouver la valeur d’un verre :
« Si 25 tiers de verre font 100 centilitres, un tiers fera cent vingt-cinquiéme de centilitre et
donc 3 tiers (un verre) fera trois cents vingt-cinquiéme de centilitre ».

- Si B est choisi comme arithme, il est bien plus difficile de résoudre le probléme de
maniére arithmétique, car dans le cas d’une somme de deux quantités inconnues il n’existe pas
d’opération élémentaire qui fournit directement le résultat.

L’égalité 8V + p = B est source de blocage dans la résolution, car ni p ni V ne sont connus. La
méthode des fausses positions prendrait ici tout son sens. En choisissant des valeurs simples
(par exemple p =2 cl et V = 6 cl), il serait possible de traiter la somme « dans le bon sens » (8
x 6 + 2 = 50), puis d’utiliser le fait que les résultats (résultat obtenu : 50 cl et résultat donné :
100 cl) sont dans le méme rapport que les valeur de p (valeur choisie : 2 et valeur cherchée).
« La valeur de p est donc 4 2, ce que 100 est a 50, c’est & dire son double : 4 cl ».

Par contre, la résolution algébrique méne a un systéme de deux équations a deux inconnues.
Les moyens de le résoudre (par substitution de I’une dans I’autre ou par combinaisons linéaire)
ne sont enseignés qu’en classe de 3™,

Remarquons que 1’arithme le plus simple est induit par I’ordre chronologique de 1’énoncé (p
figure en premier dans le texte). Un énoncé qui commencerait par : « Un grand verre V
contient 3 petits verres p ... » montrerait donc probablement un taux de réussite plus bas que le
précédent. Les personnes, qui décideraient de ’arithme en fonction de I’ordre de présentation,
rencontreraient de plus grandes difficultés dans le cas du deuxiéme énoncé (le risque d’erreur
serait plus élevé). Tandis que ceux, qui décideraient de I’arithme en fonction de raisons
intrinséquement mathématiques, ne percevraient peut-étre pas de modification (le risque serait
équivalent).

En conclusion :

La partie la plus délicate de la résolution est la coordination des deux relations de I’énonce.

Le choix de I’arithme :

- est déterminant pour une résolution arithmétique simple ;

- est déterminant pour une résolution algébrique, si I’éléve ne dispose pas d’un
répertoire algébrique adapté (classe antérieures a la 3%mey -

- n’est plus déterminant pour un éléve de 3™ qui maitrise les connaissances qui lui
sont enseignées.

4 La contingence expérimentale

Remarque : Pour la présentation des observations, nous avons fait le choix de ne pas mettre en
relief les éléments qui sont percus par lintervenant, mais qui ne correspondent pas aux
variables didactiques retenues pour les analyses (comme par exemple I’dge des participants,
leur sexe ou leur niveau socioprofessionnel et culturel ; ces précisions n’ont volontairement pas
été demandées dans les questionnaires). Pour ces raisons, nos analyses mettent en scéne « le
parent » ou « 1’éléve » de maniére neutre (nous nous attachons a décrire des roles), méme si les
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citations font parfois apparaitre d’autres informations contingentes'” . Pour plus de clarté, nous
fournirons tout de méme globalement quelques informations de ce type en présentant les
échantillons.

L’expérimentation a porté sur 11 bindmes (répartis dans deux groupes), dont voici la
composition par niveau de classe des éléves :

groupe 1 groupe 2
(5 bindémes) (6 bindmes)
6éme 3 0
5éme 0 2
4éme 1 3
3¢me 1 1

Les groupes comprenaient :

- des hommes, des femmes, des filles et des garcons ;

- des éléves qui étaient scolarisés dans des établissements publics ou privés ;

- des parents de milieux socioprofessionnels différents (cadres supérieurs, employés) ;
mais d’autres catégories ont été intentionnellement non représentées (parents professeurs ou de
bas niveau de qualification, parents ou enfants maitrisant difficilement la langue frangaise).

11 est important de souligner que :

- toutes les familles du groupe 1 habitaient le méme quartier ;

- les enfants du groupe 2 étaient tous scolarisés dans le méme établissement privé
renommé, les parents ne se connaissaient pas tous spécialement, mais se sont « reconnus ».
Nous avons pris appui sur ces deux critéres contingents pour constituer les deux groupes, afin
de ménager (surtout pour les adultes ) une « base de sécurité » minimum.

Remarques :
- deux peres et neuf meres ont participés

- il s’est avéré que tous les enfant reconnus comme étant en difficulté étaient
accompagnés de leur mére

- les deux seules personnes qui se sont désistées a la derniére minute sont des hommes,
leurs épouses ne les ont pas remplacés.
Nous n’excluons pas que ces faits puissent étre en relation avec des phénoménes culturels,
sociaux ou psychologiques (représentations de I’accompagnement familial en mathématiques,
répartition du temps entre adultes, etc.). Nous n’excluons pas non plus qu’ils soient a
rapprocher des conditions de ’expérimentation (résolution collective d’un probléme en
présence des enfants). Mais nous pouvons aussi interpréter la répartition des roles
d’accompagnateur au sein d’une méme famille tout simplement en terme de disponibilité. Ainsi
I’accompagnateur habituel pour les mathématiques ne serait pas interchangeable. Dans le
deuxiéme groupe, ce sont les meéres qui le plus souvent voiturent leurs enfants pour les
accompagner chaque semaine dans I’institution qui assure un appui. Il est évident que ces

'2 Nous avons fait en particulier le choix de ne pas conserver I’orthographe des productions écrites, car les
informations qu’elle transmet ne constituent souvent pas des indices didactiques. Toutefois, tout comme
d’autres caractéristiques, nous ne nions pas qu’elles influent I’observateur des faits. L’intervenant n’en n’a pas
eu connaissance lors des mises en oeuvre. Nous voulons souligner a cette occasion, que certaines réponses n’ont
pas toujours respecté I’accord grammatical des genres, peut-étre influencées par la neutralité des questions.
Certaines phrases commencent par des termes génériques masculin (mon enfant), puis continuent de mani¢re
plus personnelles et contextualisée (ma fille). Leurs auteurs ne semblent nullement troublés par ce cOtoiement ;
ils distinguent eux-mémes les assujettissements : ils parient de leur enfant et de 1°éléve générique (tout comme
ils parlent de leur réle d’accompagnateur « en général » et des adaptations locales pour chacun de leur enfant).
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contacts « privilégient » le role de ces derniéres d’une maniére toute pragmatique. La
participation d’un seul des parents nous indique probablement qui, dans la famille, se sent le

plus en charge d’assurer de maniére courante le suivi des devoirs en mathématiques.

5 Les résultats expérimentaux
Les questionnaires sont consignés en annexe 2-1. Un résumé du déroulement général des

séances et les résolutions de chaque bindme (accompagnées d’une analyse) figurent en annexe
y

2-2.

a) Les réussites et les échecs
Nous avons rassemblé les bindmes des deux groupes.

Ne réussite et choix de classe travail déroulement
binéme | ensemble de sol. | Parithme | de Péléve commun inféré
1 - \4 6éme X
2 + N p 6eme X
3 +N 13 6¢me X
4 +N p 3eéme Pi—>E+
5 +D p 4éme Ei—>P+
6 +Q p 4éme E->P+
7 +N p S5éme X ,
8 - v—>algéb 3éme Pi—>E-
9 +Q petB 4eme Ei—>P+
10 +Q p 4éme X
11 i (inachevé) pllp 5éme Pi|lEi

La 5éme colonne indique que nous n’avons pas toujours pu distinguer de résolution
individuelle.

La derniére colonne code une évolution sensible (et seulement probable) dans le déroulement
de la résolution : E i - P + signifie par exemple que I’éléve a proposé une solution
incompléte, puis que le parent I’a convaincu d’adopter son résultat (juste). La double barre
indique des réponses indépendantes (deux résolutions non suivies d’échange).

Il n’est pas facile de repérer sur chaque feuillet remis par les bindmes la part de chaque
partenaire (nous avons essayé au travers des écritures, de la nature des résultats et des
conceptions et a la lumiére des différents commentaires d’interpréter un déroulement probable ;
il est présenté pour chacun des 11 bindmes en annexe 2-2).

b) Les indices des résolutions algébriques et arithmétiques :

Nous avons essayé d’identifier les deux cultures de résolutions de problémes dans chaque
production. Ces deux cultures se mélent parfois pour un méme résolveur, a fortiori lors des
interactions et des mises en commun.

Les réponses (nature des nombres : entier, décimal ou fractionnaire ; accompagné ou non

d’une unité ; ordre des résultats dans la réponse : p et V ou V et p) fournissent un premier
indice de la culture de référence. Les voici :
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binéme 1 12,5clet 4,16 cl
binéme 2 4cleti12cl
bindme 3 4clet12cl
bindme 4 12clet4cl
bindéme 5 0,041et 0,121
binéme 6 1/25 et 3/25
bindme 7 4clet 12 cl
binome 8 2/15 et 43/15
bindme 9 1/25 de B et 3/25de B
bindme 10 1/251et (1/25)x 3
binéme 11 -

D’autres indices ont guidé nos interprétations, en voici quelques uns :

1 V=3 x p est une écriture qui emprunte des symboles (le signe d’égalité) et des formes
algébriques (I’'usage de lettres), mais qui dénote une conception de type arithmétique, car :

- les lettres ne sont pas syntaxiquement traités comme des nombres (inconnus), mais
désignent des quantités non encore connues (exprimées par une unité) ;

- le chiffre 1 ne désigne pas le coefficient de I’inconnue V, mais le nombre d’unités V ;

- le signe de multiplication dénote un produit entre un nombre « abstrait » (3 fois) et un
nombre « concret » (qui serait écrit de maniére plus conforme : 1 p).

Le tableau suivant rend compte des résolutions (inférées) selon qu’elles sont de nature
arithmétique ou/et algébrique ; qu’elles ont ou non utilisé un systéme d’unités (contextuel ou
standard) ; ainsi que des réussites.

PIEIPIEIPIEIPI|IE|P |E|P |EIP |E (P |E|P |E|P |E [P |E

1 (112121313 1414|5516 1|6 |7 |7 |8 {8 {9 |9 |10]10f11{11
arithm|1{1j1|1|r{1{oj1|1joy1{1f{1f{1{1j0]1 11|11}l
algéb. 010 ofojlojof1f|1{1j0j0j0j1f1]10]1]1]j0}1
unité |O0|l0|O0Oj0fj0O}0O]OlO}jO]|O|O|1|[O}O|O|Of1]0f1]1({0}1
contex
unité {1 |1f{1]1j1(1}j0|1f{1}0}|O0O}0O|1}1|0|0O]O|0O|O|O|O]O
standa
réussi|ojofjt1ftr|1fjtrjofrjtr{ojt1trji1jyrjofoj1j1{1}(1j0}]0

Remarque :
D’apreés le tableau constitué par nos inférences, le changement de résolution pour un méme
sujet s’effectuerait toujours ici dans le sens arithmétique — algébre.

¢) Les résolutions « individuelles » des parents

PARENT 4
Le parent transcrit le texte de maniére algébrique en suivant I"ordre du texte :
3p=V B=8xV+p
Lorsqu’il exprime les unités usuelles (1 1 =100 cl), il rétablit un ordre arithmétique :
’égalité B =8 x V + p devient 8V +p=11= 100 cl.
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I ne poursuit pas sa résolution individuelle : 1’équation (unité exprimée) n’est pas résolue ;
une vérification est évoquée de maniére hypothétique et la solution est renvoyée au bindme"
(« Vérif : Si ... voir autre feuille ! »).

PARENT 5
Le parent pense a une résolution algébrique : il écrit 2 équations « iconiques » (des icones
remplacent les inconnues).
L’unité usuelle fournie par ’énoncé (1 litre) figure dans I’équation, mais ne joue pas de role
apparent (modification algébrique des écritures). Par contre, 'unité réapparait au sein d’un
calcul: p=11: 25 p, en méme temps qu’une double fléche.
Peut-étre est-ce 1a le signe qu’une explication s’est produite lors de la mise en commun (le lieu
ou I’éléve est bloqué). Le retour aux unités serait alors un indice relatif au répertoire didactique
du parent. Mais la répétition du symbole p reste inexpliqué par cette hypothese.
L’écriture incorrecte est peut-étre la trace que p est encore partiellement pergu comme une
unité (par symétrie entre 1 1 et 25 p). Le recours aux unités pourrait importer I"univers
arithmétique (sans contrble de compatibilité des deux modes de résolution), dans lequel la
place de l'unité est liée aux rble des valeurs ( nombres concrets et abstraits) dans les
opérations.
Malgré un début de résolution algébrique, la forme arithmétique ’emporte et la solution est
établie dans le cadre arithmétique : une division et une solution décimale (avec unité) est
fournie, aprés I’expression fractionnaire :
p = 1/25 ; effectuation de 100 : 25 ; réponse p = 0,04 1.

PARENT 6
11 est difficile de reconstituer exactement la démarche du parent n° 6.
Sous une représentation schématique (qui est peut-étre tracée de la main de 1’éléve), le parent
obtient I’équation B = 1 litre = 25 p (I'unité est rappelée). La résolution est de nature
algébrique avec coordination de la relation (pas de substitution directe). V est a la fois le nom,
le symbole algébrique et 1’ic6ne du contenant.
Tout se passe comme si depuis sa scolarité, ce parent avait confusément conservé en mémoire
différents schémes de calcul sur les nombres rationnels et les inverses, sans qu’il puisse exercer
de contrdle intrinséque & ces savoirs.

- La fraction 1 / 25 provoque I’effectuation d’une division, mais c’est 25 : 1 qui est
posé. Le quotient est écrit avec deux virgules : le contrdle de ’algorithme ou de 'ordre de
grandeur est hésitant.

- Le diviseur 1 n’est pas I’occasion d’un contrdle sémantique (par contre il est peut-étre
associé a des hésitations dues aux propriétés particuliéres des nombres 1 et 0).

- La division est fausse. Au cours de ’algorithme, le diviseur problématique est
plusieurs fois rencontré. 2 : 1 provoque des hésitations (1 est corrigé en 2), mais pour 5: 1, 1le
quotient trouvé est 4 (reste égal au diviseur).

- Un quotient égal au dividende semble étre pour le résolveur une solution inacceptable,
contrairement au quotient 24,99 ... . Nous faisons I"hypothése que le résolveur cherche alors
une valeur arrondie (mais différente) du quotient, pour soulager les calculs suivants et qu’il
pense 4 25, puis par analogie (25 ; 25/1; 1/25), il décide de conserver sa premiére écriture
fractionnaire, plus concise (1/25). Ce choix (ergonomique) redresse involontairement du
méme coup la validité de la réponse.

13 Dans le bindme n° 4, 1’éléve est en classe de 3éme.
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Le produit d’un entier (3) et d’un rationnel (1/25) est calculable, le résultat est cette fois
directement conservé sous sa forme fractionnaire (3 / 25). Les réponses ne mentionnent plus
d’unité.

Quelques lignes supplémentaires trahissent peut-étre des tentatives avortées de rétablir des
cohérences entre les conceptions™ .

Ainsi, sur la feuille devenue commune, le parent écrit :

B =1 litre = 25 p (correcte)

p =24, 999 ... (incorrecte, a partir du résultat de I'éléve)

ou 1/25 (correcte, « traduction » en fonction du résultat du parent)

V =25x24,9999 ... (incorrecte, pour maintenir le lien avec le résultat de 1’éléve)

V =25 x 1/25 (incorrecte, mais recours a la solution du parent)

V = 3/25 (correcte, par un rétablissement invisible).

PARENT 7
Le parent n° 7 commence directement par deux équations (I’unité est exprimée) :
8V+1lp=B=11 et 3p=1V.
La répétition de la premiére équation témoigne peut-étre d’un temps de recherche infructueux
(tout comme le signe d’égalité isolé qui semble marquer I'impasse que constituent les deux
inconnues ).
Puis le parent coordonne les deux relations et fait le bon choix de I’arithme (p). Il résout de
maniére arithmétique (unités usuelles). Comme pour le parent n° 5, p joue un réle d’unité, il est
indiment répété dans 1’égalité. De méme I’écriture incorrecte : 4 cl = x 3 est peut-&tre due a
une collision entre les résolutions arithmétique et algébrique ; comme si la présence de 1’unité
ponctuait la résolution et balisait le chemin a suivre a ’aide du recours au sens.
En effet, I’écriture est un milieu heuristique pour le résolveur ; sous un statut de brouillon, elle
n’est pas soumise a une syntaxe rigoureuse.
Mais elle peut étre aussi comprise comme une collision entre le répertoire du résolveur et celui
de ’accompagnateur, qui superpose plusieurs écritures non contemporaines, pendant que
durent les explications.
Les calculs intermédiaires sont corrects et la résolution se poursuit sur le mode arithmétique
(un calcul a chaque étape, rappel de I’'unité). Comme le parent n° 2, il utilise peut-étre une
présentation correspondant aux normes instituées durant sa scolarité et il privilégie les nombres
entiers par un changement d’unité de mesure.

PARENT 8
Le parent n° 8 résume le texte de I’énoncé (abréviations, fléches) puis reformule par écrit les
données et la question qui lui est posée : « Il faut 8 verres Vetunp pour 1 b 1 L Quelle est la
contenance des verresp et V 7 ».
Le mode de réduction qu’il utilise nous fournit quelques indices : il semble que ce parent
manie plus volontiers des phrases que des expressions mathématisées.
Parmi les symboles littéraux, un « un » écrit en toutes lettres renvoie plus a un article (p a un
statut d’unité) qu’a un nombre ; les lettres V et p désignent donc probablement des noms plus
que des valeurs numériques ; quand au b il ne respecte méme plus la graphie de majuscule et
renvoie a I’objet bouteille.
Le parent n° 8 choisit le litre comme arithme et obtient un systéme & deux inconnues (d’ou
peut-&tre le x et y*).

' Nous faisons I’hypothése qu’en raison de 1a proximité des résultats, 1’un serait vu comme une approximation
décimale de I’autre (comme 24, 98 serait arrondi & 25). Ces interprétations font référence aux calculs (division
erronée) et non seulement aux écritures décimales ou fractionnaires des valeurs numériques (24,9 ... ¢tant une
écriture du réel 25).
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La résolution ne figure pas sur la feuille du parent. Peut-étre celui-ci ne disposait pas d’une
méthode pour résoudre ou peut-étre ne s’est-il pas senti concerné personnellement par cette
résolution (I’identification lui suffisait).

PARENT 9
Le parent n° 9 réalise un schéma, qui coordonne les deux relations et reformule les questions
de maniére condensée (la disposition spatiale n’est pas toujours significative d’un ordre
temporel).
Le champ mobilisé est celui de Iarithmétique. Les étapes du raisonnement sont succinctement
rédigées : « On sait que 1 V=3 p dans la bouteille il y a donc 24 p + 1 p donc 25 p ».
Le parent n° 9 recourt aux unités contextuelles : «p=1/3deVoul/25deBdoncV 3/
25 de B » ; « B =25 entiers ou p ».

6 Conclusions

Les données ne permettent pas de conclure (hypothése H3) que les parents utilisent plus
volontiers I’arithmétique que ’algébre ou que les parents utilisent plus volontiers I’arithmétique
que ne le font leurs enfants '°

Les données ne permettent pas non plus de conclure que I’utilisation d’un systéme d’unités
(pratique dépréciée dans la culture mathématique professionnelle contemporaine) favorise une
réponse juste'’ .

Par contre, ’expérimentation ne contredit pas I’hypothése H1 : les parents, méme lorsqu’ils
sont considérés comme relativement cultivés, n’ont pas de connaissances mathématiques aussi
solides que le laisseraient probablement entendre leurs diplomes.

Nous pouvons facilement interpréter ce fait d’un point de vue fonctionnel : le répertoire des
savoirs et connaissances mathématiques de ces parents est peu sollicité et donc peu mobilisé.
Les prises de décisions utilisent des conceptions antérieures a I’enseignement regu.
Conséquences : Si les connaissances mathématiques des parents sont peu fiables (car peu
activées), la vérification des réponses des éléves pour leurs devoirs ne peut reposer sur le
répertoire des parents.

Plusieurs solutions sont a envisager : ne pas organiser de réponse au domicile des €éléves
(suppression des devoirs) ; empécher le parent de vérifier la réponse de I’éléve (décourager
I’implication du parent ou détourner son intervention de vérification ou encore substituer un
autre vérificateur) ; inclure les solutions dans le milieu M ., (mais pas dans M_3).

L’hypothése H2 semble aussi confirmée : 1’étude a priori (qui n’était pas spécifique des éléves
ou des parents) a permis d’interpréter les réponses (la plus part des erreurs produites étaient
envisagées).

!5 Nous ne distinguons pas qui du parent ou de I’éléve utilise en premier 1’usage de ces inconnues
standardisées. I1 est également possible qu’ils aient chacun progressé dans le méme sens et saisi conjointement
les emblémes d’une résolution de ce type. ’

6 Parmi les parents : 10/11 et parmi les éléves : 8/11 utilisent ’arithmétique, mais 5 solutions sont
communes. 3/6 des enfants utilisent « seuls » ’arithmétique.

" Parmi les réponses justes : 4 recours collectifs et 3 individuels aux unités usuelles ; 1 recours collectif aux
unités contextuelles ; 1 rejet collectif des unités. Parmi les réponses fausses : 1 recours collectif aux unités
vsuelles ; 1 recours individuel aux unités contextuelles ; 1 sans recours aux unités. L’abandon (parent) qui n’a
pas donné lien 4 une réponse avait eu recours aux unités usuelles. Les 4 non réponses individuelles n’ont pas
TECOUTU aux unités.
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Il Le parent devant la résolution de son enfant

1 Hypothéses

Le niveau S, est celui de ’accompagnement de la résolution.

C’est le niveau d’action probablement le moins connu et le moins directement observé.

De maniére générale, nous attendons du dispositif qu’il nous renseigne sur I’opportunité de
reconnaitre (ou non) une dimension didactique dans les interactions (en particulier une
distinction de répertoire pour A ., et Ag). Que recouvre la pratique d’accompagnement
parentale a la résolution d’un probléme mathématique ? Des encouragements, des bribes de
solutions, des jugements ou bien un observateur peut-il identifier des intentions didactiques,
des aménagements locaux de milieu, des questionnements dirigés ?

Les moyens didactiques dont dispose le parent-accompagnateur pour guider la résolution de
son enfant sont-ils particuliers, pour chaque famille ? Ou bien existe-t-il une forme de culture
didactique commune ?

Quels observables distinguent un répertoire didactique d’un répertoire de connaissances
mathématiques ?

Ce répertoire « didactique » ne serait-il pas plutdt une juxtaposition de connaissances
mathématiques et de connaissances pédagogiques ou méthodologiques générales ?

Disposer préalablement d’une réponse personnelle influe-t-il sur la phase d’accompagnement ?
Comment réagit ’accompagnateur lorsque I’éléve ne produit rien (pas de résultat, pas
d’amorce de stratégie, pas de question) ?

Quels sont les effets conjugués d’une absence de solution chez I’éléve et chez son
accompagnateur ?

Nous retiendrons en particulier les hypothéses suivantes :

H1 : Le silence de I’éléve est un indicateur négatif pour ’accompagnateur (une rétroaction
qu’il redoute).

H2 : La stratégie didactique est fonction a la fois de la possibilité (ou non) pour
I’accompagnateur de fournir lui-méme une réponse et de la production (ou non) d’une réponse
par I’éléve (I’assujettissement dans Sy exige qu’une réponse soit produite).

2 Dispositif expérimental

Le dispositif prévoit quatre occasions d’approcher la situation Sy :

- une observation directe (les actions sont organisées effectivement), mais qui présente
une faiblesse puisque I’intervenant ne peut (en circulant entre les binGmes tel un enseignant
dans une classe durant une résolution individuelle) que recueillir ainsi bien peu d’éléments
exploitables pour la recherche (mais qui lui seront utiles pour conduire le débat) ;

- une observation indirecte par 1’analyse a posteriori des productions écrites ; elle est la
source principale de recueil et justifie a elle seule presque toute la lourdeur du dispositif';

- un questionnaire dont la passation s’intercale entre le moment ou 1’accompagnateur
prend connaissance du contenu du probléme (ébauche une solution ou un pronostic sur ses
chances de le résoudre) et la phase d’interaction avec 1’éléve (So) ;

- une phase de débat collective durant laquelle I’intervenant peut orienter dans quelques
directions ou aménager les conditions de récits spontanés (la encore le recueil est fugace,
Pintervenant a pris quelques notes mais le chercheur ne dispose pas de I’ensemble des
déclarations).

Remarquons que d’autres éléments (autres questionnaires) peuvent venir encore compléter ces
sources de données, pour peu que les recoupements attestent d’une bonne fiabilité.
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Les questionnaires sont adaptés a la position des enquétés (A, E) et remplissent deux
fonctions : ‘

- pour la recherche, ils collectent des données contextualisées a propos des intentions
de I’accompagnateur (et des attentes de ’accompagné) ;

- pour la situation S,, ils jouent un rdle temporisateur entre la découverte du probleme
et les actions didactiques du parent (qui se trouve a la fois personnellement devant le milieu -2
et quasi publiquement devant les milieux -1, 0 et 1). Nous espérons qu’ils réduisent
I'impulsivité de A ; (et de E _,) et facilite I’anticipation de A,.

3 Analyse a priori des interactions didactiques familiales

a) Les comportements des partenaires

Il convient de ne pas négliger les effets connus provoqués par la présence d’un observateur. Il
se pourrait en effet qu’un bindme lise le contrat comme I’exigence de produire un « bel »
accompagnement. En privilégiant une forme particuliére qui capterait toute son attention, il
pourrait ne pas se rendre compte « & chaud » qu’un des résultats est faux, alors que son
répertoire le permettrait en privé.

Inversement une certaine exaspération entre les parents et les enfants (tout en restant dans des
proportions raisonnables) constitue un indice que le dispositif fonctionne et préserve des
interactions authentiques'® .

Concernant les partenaires du méme bindme, nous envisageons les comportements suivants :

- I’éléve veut mettre I’accompagnateur a distance, soit pour ne pas étre vu en train de
chercher (d’hésiter, d’essayer et donc peut-étre de se tromper), soit pour ne pas entendre trop
tot la réponse ou des explications (il veut trouver seul, ne fait pas confiance a I’idonéité des
réponses ou des explications), soit parce qu’il n’est pas d’accord avec la réponse déja proposée
par I’accompagnateur (justesse, stratégie, argumentation de preuve, idonéité) ;

- 1’éléve veut au contraire obtenir de I’accompagnateur des renseignements précis
(éventuellement la bonne réponse) ;

- PPaccompagnateur « amateur » (non professionnel) évoque ses anciens souvenirs
scolaires & I’occasion de la situation didactisée (relativement inhabituelle dans sa vie
quotidienne), ce qui ravive deux positions : celle de ’éléve devant un probléme (qui doit
fournir la solution et qui est jugé sur la base de sa réponse) et celle du professeur (position
qu’il n’a pas vécue). Il essaye de s’inscrire dans la situation d’accompagnement selon 'un des
deux modes ou selon des deux simultanément (ce qui provoque probablement des
contradictions).

Face au probléme, I’accompagnateur peut étre tendu par la production d’une solution puis,
lorsqu’il en a une, étre pressé de la valider. Il peut rencontrer des difficultés a s’adapter a celle
de son enfant si elle différe trop. Ces réactions spontanées (non médiées par une formation
professionnelle), dénotent que la dévolution du probléme a été bien regue (mais pas la position
d’accompagnateur).

Face a la résolution de I’éléve, I’accompagnateur peut étre tendu par la production de I’éléve.
11 peut aussi chercher a « montrer » son réle d’accompagnateur, selon I’idée qu’il se fait de ce
role.

b) Les représentations figuratives et schématiques du probléme

La représentation figurative ou schématique des problémes mathématiques est devenu un
moyen pédagogique courant. Son emploi professionnel est relativement récent et reste du
domaine privé (les rapports entre la représentation et I’objet représenté ne sont pas fixés par
des régles précises).

18 Cest d’ailleurs ce qui a été observé, Genestoux (1995), p 68.
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La plus souvent pour I’enseignant (a fortiori pour le novice en position didactique), la
représentation est un moyen ostensif. Celui qui ’expose a I’éléve, croit « donner a voir » la
solution.

Cet usage didactique des graphiques échoue la plupart du temps, car pour les gérer, il faut que
1’éléve puisse disposer de la solution ou d’une méthode quasi algébrique (c’est & dire qu’il lui
faut raisonner sur une quantité inconnue, comme par exemple concevoir de tracer un segment
de longueur « quelconque »).

L’exécution d’une représentation dictée par autrui n’a donc guére d’intérét explicatif, sauf
peut-étre pour celui qui en pergoit préalablement la signification, c’est a dire qui congoit déja
les relations représentées. Par contre, les dessins et schémas peuvent posséder une valeur
heuristique dés lors qu’on les produit soi-méme.

Nous nous attendons a ce que les schémas et dessins jouent un grand réle dans les interactions
didactiques entre les parents et les enfants (d’autant que la situation s’y préte : en groupe, les
dialogues verbaux seront probablement limités pour ne pas trop assourdir les voisins ; un
schéma & montrer est aussi une réponse facile a fournir & I’animateur du débat).
Il nous faudra distinguer :

- un niveau de représentation des objets ;

- un niveau de représentation des relations.
De maniére générale, ces représentations (figuratives ou schématiques) peuvent étre :

- efficaces (modéle utilisable pour éprouver un raisonnement) ;

- seulement pertinentes (représentant correctement les objets et les relations) ;

- seulement significatives (en rapport avec la réalit¢).
Elles permettant ou non un contrdle de 1’algorithme.

L’analyse a priori fait donc surgir d’autres présomptions pour lesquelles nous souhaitons
obtenir des rétroactions empiriques.

H3 : La production de schémas (quelqu’en soit I’auteur) joue une fonction importante pour
I’accompagnateur (il tend a la favoriser).

4 Les résultats expérimentaux

a) Les indicateurs de Paccompagnateur
Pour Paccompagnateur, le temps de silence et I’inactivité apparente de 1’éléve sont des
indicateurs qui incitent a intervenir (H1 semble confirmée).

* Lors du débat (groupe 1), le parent n° 2 raconte que son enfant « n’avait rien compris
depuis le début ». Mais comme il ne pouvait pas le « laisser mariner plus longtemps », il lui a
« expliqué ». D’autres parents hochent le téte avec approbation, ils partagent I'idée qu’une
recherche improductive qui se prolonge est « pesante pour ’enfant ».

* Le méme théme est apparu lors du débat du second groupe. Le parent n° 9 raconte :
« Mon enfant n’a pas su, je lui ai expliqué et il a & peu prés compris. Je crois qu’il aurait eu
besoin de plus de temps ». Puis il explique qu’il a été impatient de donner sa solution et
combien il a été étonné et fier d’avoir su faire ce probleme.
- Le parent n° 10 intervient : « On est bien obligé, a la fin, de dire quand méme la solution ! ».
Aprés quelques diversions, le parent n° 7 raméne le débat sur ce théme et confirme qu’il était
lui aussi impatient de dire sa solution a son enfant.

* Ce méme parent n° 7 écrit dans le questionnaire : « Aprés un instant assez long de
silence de mon enfant [indice pour I'accompagnateur] j’ai commencé a effectuer mon
raisonnement sans lui [4 . ;]. Jai résolu le probléme et toujours devant son apathie [impatience
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et déception de I'accompagnateur Ay, qui se traduit par une expression péjorative”], j’ai
commencé a lui expliquer [ostension d’une solution]. 11 a alors réagit [rétroaction pour Ao] en
me disant qu’il aurait fait différemment [/’éléve semble étre sur la défensive] ».

A contrario, I’activité de I’éléve est un indicateur qui incite ’accompagnateur a s’effacer.

* Le parent n° 8 écrit : « Ma fille a commencé a écrire, elle avait I’air stire d’elle, j’ai
attendu qu’elle ait fini pour qu’elle m’explique ce qu’elle avait fait ».

Dans le débat (groupe 2), il confirme publiquement qu’il n’a pas cherché a intervenir, en
voyant que son enfant résolvait seul et vite le probléme ; bien au contraire c’est ce dernier qui
lui a expliqué la maniére de résoudre.

* Le parent n° 4 exprime mieux encore le processus : « Aprés avoir transcrit les
données du probléme, j’ai constaté que mon enfant savait résoudre le pb donc je I’ai laissée
calculer et vérifier son résultat seule. Je n’ai pas eu besoin de faire une recherche en commun ».
L’intervention de I’accompagnateur est donc bien ici lié aux besoins que manifeste 1’éleve ; si
ceux-ci ne s’expriment pas, le parent semble soulagé.

* L’éléve n° 4 partage la méme vision des choses : « Ma mére, voyant que j’y arrivais,
a suivi mon raisonnement ».

* Lors du débat (groupe 1), le parent n° 4 précise encore qu’ils ont commencé a
résoudre chacun de leur c6té, mais qu’il « s’est vite fait dépasser » et compléte : « Je ne fais
pas pareil avec mes deux enfants. [éléve n° 4] est grande, elle se débrouille ! Je peux lui faire
confiance ».

Si nous supposons que "ostension de sa réponse est la principale explication envisageable par
I’accompagnateur, il est possible d’interpréter tant son calme que son exaspération par
I’obligation de conduire I’éléve a une réponse :

- si I’éléve la produit seul, il peut essayer de troquer son désir de réussir le probleéme
par le désir de réussir a I’écouter (ou il est soulagé de n’avoir rien & produire lui-méme) ;

- si ’éléve se rallie progressivement a sa réponse, exposée par morceaux, il établit un
compromis entre deux tensions ;

- si I’éléve ne produit pas de réponse et ne comprend pas sa réponse (ne peut pas
partager le méme répertoire ni de ce fait reconnaitre une validité & ce que I’accompagnateur
montre), I’accompagnateur perd la partie avec sa seule et unique carte gagnante. Il n’a plus
rien & montrer, plus rien en réserve.

Dans le cas ou I’accompagnateur n’aurait pas de réponse, seule « P’activité » de 1’éléve (qui
secréte des matériaux verbaux ou graphiques) lui donne I’occasion d’interagir et
éventuellement de les mener conjointement au but.

A cdté des indicateurs de I’action, nous avons relevé dans les réponses des questionnaires
d’autres types d’indices, plus vagues, qui s’apparenteraient plutot a des raisons a fournir en cas
de non réussite, mais qui étaient déja mobilisés avant la résolution :

* le parent n° 10 estime que son enfant saura résoudre le probléme « si elle prend la
peine de réfléchir et ne se braque pas » ;

* le parent n° 6 estime que son enfant saura résoudre « a condition de ne pas
s’angoisser ».
Nous rattachons ces déclarations (qui se présentent sous forme interprétative et qui ne sont pas
traduites en terme d’indices observables) aux hypothéses H1 et H4.
Si I’éléve ne « montre » pas qu’il ne s’angoisse pas ou ne se braque pas (en particulier en
exprimant rapidement une piste de recherche), son apparente inactivit¢ provoquera

19 1 ors de la phase débat, le méme phénoméne est apparu. Il raconte sa coopération didactique et emploie des
mots désobligeants 4 propos de son enfant ; « une lueur d’intelligence ».
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probablement des réactions de la part de I’accompagnateur. Si I’éléve n’est pas en mesure de
produire seul une réponse (du moins si I’accompagnateur le craint), il est probable que
’accompagnateur sente peser plus fort sur ses épaules son assujettissement 3 la réalisation du
devoir. Nous reviendrons sur les deux cas 6 et 10. Ils nous fourniront des informations plus
précises sur les enjeux entre E et Ay au niveau de I’action didactique.

b) Les moyens de ’accompagnateur

Reprenons le tableau précédent :

N° réussite et choix de classe travail déroulement
binéme | ensemble de sol. | Parithme | de Penfant | commun inféré
1 - v 6éme X
2 + N D 6¢me X
3 + N p 6éme X
4 +N p 3éme Pi—»>E+
5 +D p 4éme Ei—»>P+
6 +Q p 4éme E-->P+
7 + N P 5éme X
8 - v—algéb 3éme Pi>E-
9 +Q petB 4¢me Ei—>P+
10 +Q D 4éme X
11 i (inachevé) pllp 5éme Pi|lEi

Nous avons identifié des corrections d’erreur :

* par le parent n° 6 ;

* par le parent n° 9 ;

* et par le parent n®3 %
Les trois erreurs des éléves concernaient I’ « oubli » du petit verre supplémentaire pour remplir
la bouteille. Simple erreur de lecture de 1’énoncé ? Nous reviendrons plus en détail sur ce
point, & propos du binéme n° 1 (dans lequel le parent ne 1’a pas corrigé).

Pour 6 binémes (1, 2, 3, 7, 9, 10), il semble que ’accompagnateur montre sa solution (en
étayant plus ou moins), avant que I’éléve ne puisse produire lui-méme une réponse.

Pour 4 binémes (4, 5, 6, 8), une phase de résolution individuelle a précédé la mise en commun,
durant laquelle c’est le partenaire qui a une solution a proposer qui « I’emporte » (I’éléve pour
les bindmes 4 et 8 ; le parent pour les bindmes 5 et 6).

Mais nous restons prudente sur ces constats, car les inférences sont relativement hasardeuses
(et cumulent les incertitudes d’interprétation).

Dans le bindme 11, il n’y a pas eu de mise en commun, nous y reviendrons.

Seuls deux accompagnateurs (2 / 11, ou plutdt 2 / 10 puisque le parent n° 11 n’a pas participé
a la situation So) n’ont pas recouru a des schémas : les parents n® 4 et n° 7.

Dans le binbme 4 (éléve de 3¢me), le parent a suivi la résolution de I’éléve (systéme
d’équations) sans intervenir.

Sur la feuille du parent n° 7, les solutions encadrées et une fléche paraissent les seules
traces didactiques. Mais il n’est pas exclu que d’autres écritures aient une fonction

%0 Nous n’avons pas su reconstituer 1’intégralité du déroulement de la résolution pour ce bindme. L éléve et le
parent mentionnent une correction (sans en indiquer le lieu), mais il nous semble que cette correction ne se
Justifiait pas et que la disqualification de la réponse de I’éléve jouait un rdle pour I’accompagnateur. Nous
détaillerons plus loin.
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d’explication (par exemple la progression : 11= 1000 ml = 10 dl = 100 cl) ; elles peuvent
aussi avoir été indispensables 4 I’accompagnateur pour baliser de mani¢re sfire son exposé
(’éléve a regardé son parent résoudre et attendait la réponse).

L’hypothése H5 semble donc plausible. Encore faut-il tenir compte du fait que la modalité
principale de recueil des données (trace écrites) défavoriserait fortement les autres formes
d’interactions didactiques (en particulier orales).

Nous avons procédé a une rapide analyse de I’'usage des schémas.

1) Solution graphique algébrique
La construction (par le sujet) d’une représentation graphique des relations et de leur
coordination est une aide a la résolution, car elle est moins linéaire et donc moins décisive
qu’un discours. Le raisonnement peut s’échafauder au fur et 4 mesure (en commencant dans
n’importe quel ordre, en particulier celui de I’énoncé.

* Par exemple, il est possible de tracer un segment, puis de concevoir qu’il faut le
partager en 8, et enfin, d’envisager un rajout. C’est ce que nous reconnaissons dans le bindme
n° 3 (il a été ray¢).

Le dessin exerce une rétroaction spatiale, qui peut conduire au choix le plus judicieux de
Parithme, car il est plus facile de reporter que de partager.

* 1’éléve n° 11 dessine d’abord les récipients sans trop d’anticipation. Puis tout en
tracant, il prend en compte de nouvelles relations. Il recommence sa représentation en
anticipant cette fois ’espace nécessaire : la bouteille est assez grande pour contenir les 25
petits verres. La représentation figurative des relations d’inclusion est fonctionnelle, elle
permet, si besoin, un comptage des unités.

2) Solution graphique arithmétique
L’ordre arithmétique est plus exigeant. Il faut pouvoir structurer le schéma avant de le tracer ;
il n’est qu’une illustration des étapes du raisonnement.

* C’est I'usage qu’en fait le parent n° 3.
L’éléve n° 3 écrit les relations de maniére algébrique, avec des dessins. Il a mis le probleme en
équation comme en algébre, ce qui aurait pu le conduire au résultat. Mais il choisit une autre
voie :. le mode graphique. Il est fortement probable que ce détour ait été conseillé par
’accompagnateur lui-méme (marque de sa culture pédagogique). Nous pensons que la
disqualification du schéma algébrique est une occasion de resserrer les interactions autour de la
piste suivie par ’accompagnateur. Car le parent n° 3, de son cdté, raisonne de maniére
arithmétique : il cherche le premier calcul (en privé, I’éléve ne le voit pas) et exhibe finalement
la solution par le graphique (choix de p comme arithme).
Le fait que le 24 n’apparaisse pas sur la feuille est significatif du statut arithmétique du schéma
(le dernier p, qui était représenté & part, n’apparait plus dans la représentation globalisée, le
calcul n’est qu’une justification a posteriori).
Bien sfir, il n’est pas exclu que les différents liens aient été exprimés oralement. Mais la
coordination des relations et le report de 'une dans ’autre qui permettent de trouver (mettre
3p dans V), semblent du méme coup ne jouer qu’un role fugace et local. Il ne peut étre
identifiés par I’éléve comme le futur moyen de résoudre. La seule trace qui demeure sur la
feuille est graphique. Elle semble désigner la méthode 4 suivre (bien que le graphique ne génere
pas en lui-méme de solution).
C’est le choix judicieux de I’arithme (effectué par le parent) qui permet de dépasser ’obstacle
de I’application affine. Le dessin n’est qu’un support, utile a I’accompagnateur pour
communiquer sa propre solution. Ce n’est pas un milieu didactique (qui permettrait des
rétroactions et donc une construction par I’éléve).
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L’aide didactique apportée par les schémas n’est donc pas garantie. Les schémas ne sont pas
toujours utilisés par I’accompagnateur au profit de I’éléve et de ’apprentissage.

c) Aide factice et accompagnement factice

Revenons sur le cas des bindmes n° 6 et n° 10. Les accompagnateurs avaient déclaré avant la
résolution commune que leur stratégie dépendrait de I’attitude de I’éléve. Cette précision nous
avait alerté sur les enjeux de la situation S,.

Si nous reprenons les réussites des deux bindmes n° 6 et n° 10 (deux réponses correctes,
résultats fractionnaires) et les niveaux de classe des éléves (4éme), nous inférons que pour ce
qui est de la séance effective, les craintes que 1’éléve s’angoisse (ou se braque) semblent avoir
été finalement levées.

- Mais en regardant plus en détail les résolutions, il apparait que ni le répertoire du
parent n° 6, ni celui de Iéléve n° 6, n’ont pu réguler les erreurs (nombreuses, fondamentales,
mais qui ont pourtant abouti & une réponse juste). Tous deux interprétent les écarts de
résultats, qui apparaissent entre les résolutions et entre les explications, comme le fait de
méthodes, de raisonnements, de formes de présentations différentes ; c’est a dire avec un
répertoire généraliste, qui ne permet pas de confrontations de pertinence et de validité.

- L’éléve n° 10 bénéficie de I'impatience de son accompagnateur, qui dispose d’assez
de connaissances mathématiques pour résoudre seul le probléme : I’éléve donne I’impression
d’attendre qu’arrive une réponse (il n’a pas a prendre la peine de réfléchir !). Mais il en patit
également, car la réponse produite par le parent est vraisemblablement hors de sa portée. Il
n’est pas sir qu’il puisse se ’approprier s’il devait I’exporter en classe.

Le dispositif expérimental se révéle donc trés productif.

Sans la résolution effective conjointe d’un probléme et sans la prise en compte de la dimension
mathématique et didactique de la situation, I’interprétation des réponses aux questionnaires de
ces deux bindmes aurait été plutdt favorable : un accompagnement familial assumé et serein,
qui serait efficace en mathématiques (puisque I’éléve obtient de bons résultats).

- Sans la mise en correspondance des 6 questionnaires, il aurait été difficile de
reconstituer les situations familiales n° 6 et n° 10 (nous y reviendrons dans le paragraphe
suivant).

- Sans ’examen précis des feuilles de résolution, nous n’aurions pas identifié toutes les
erreurs produites par le bindme n° 6 et nous n’aurions pas percu I’écart des conceptions des
partenaires du bindme n° 10.

Malgré son caractére ponctuel, I’expérimentation a aussi permis de faire apparaitre des
conditions moins contextualisées du fonctionnement ordinaire de ces deux familles.

- 11 est rare qu’une succession d’erreurs aboutisse a une réponse juste. Le parent n° 6
ne s’attendait pas 2 une telle réussite : « Chacun nous avons fait notre exercice de notre c6té.
Puis nous avons comparé, amusant | Méme résultat, mais pas les mémes méthodes. Pour une
fois je m’en suis sorti » ; ’éléve n° 6 de son c6té ne semble pas s’€tre rendu compte des risques
qu’il avait fr6lé : « On rigolait et on s’est expliqué nos raisonnements » ; il a fait appel a ’aide
de son parent « parce qu’elle faisait plus simple que moi »;

- Quant au parent n° 10, il exprime qu’au contraire il n’est pas assuré de s’en sortir
aussi bien a tous les coups : « Quelques fois les choses se passent plus mal ! ».
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Ainsi :

- pour le parent, qui n’est pas confiant dans sa capacité a produire lui méme une
solution, la situation d’accompagnement est trés incertaine, la coopération entre E et A est
essentielle a la réussite du projet de S _; (résoudre le probléme) ;

- pour le parent, qui n’a d’autre ressource que de dire sa solution, la situation

d’accompagnement est trés incertaine, la participation de E est essentielle & la réussite du
projet S ¢ (amener E a une réponse).
Tout se passe comme si, contraints d’accompagner le travail de I’éléve en mathématiques, le
parent qui ne dispose pas des connaissances mathématiques nécessaires, tout comme le parent
qui ne dispose pas des connaissances didactiques nécessaires étaient tous deux dépendants du
bon vouloir de I’éléve a s’impliquer, a entrer dans le contrat didactique.

Heureusement pour ces deux familles, le cas critique ne se produit pas trés souvent :

- I’éléve n° 6 parait maintenir suffisamment son parent a distance des contenus” pour
ne pas étre trop entravé par les erreurs qu’ils produisent chacun et ne peuvent mutuellement
corriger ; I’aide parentale factice ne porte donc pas trop a conséquence ;

- le parent n° 10 parait en savoir assez pour ne pas souffler de solutions erronées a
I’éléve ; I’accompagnement parental factice n’engendre donc pas trop de dégits.

Nous verrons plus loin que I’éléve n° 1 n’a pas cette chance : lui aussi est reconnu en
difficulté, il posséde un parent qui s’active pour lui expliquer avant méme qu’il ne se soit
confronté au probléme. Mais le parent n°1 connait mal les mathématiques ...

d) Que faire si on ne sait pas résoudre ?

Dans la famille n°® 11, les recours extérieurs pour accompagner les apprentissages en
mathématiques sont nombreux et hiérarchisés : I’éléve (6éme) est suivi a la fois par un
professeur de mathématiques et par un étudiant (qui suit & domicile ’exécution de tous ses
devoirs, deux soirs par semaine)*.

Le parent n° 11 déclare suivre son enfant en mathématiques, mais juste en vérifiant que le
travail est fait (sans regarder précisément le contenu). C’est en se fiant aux notes”, qu’il
estime que son enfant est en difficulté. A la maison, il n’intervient jamais dans le travail
mathe’matique“, car celui-ci est, dit-il, source de « conflits ». ‘
L’accompagnateur (A;) contrble que I’éléve a effectué ses devoirs et suit réguliérement les
résultats que I’institution scolaire lui transmet, mais il délégue les autres responsabilités (Ag) &
d’autres institutions.

2 L éléve déclare « c’était " exceptionnel” que ma mére m’aide ». Il estime pour sa part que la séance ne
modifiera en rien son travail a 1a maison. It affirme (sans le modérer) que, selon lui, les parents ne doivent pas
intervenir dans le travail en mathématiques. I1 ne souhaite pas que ses parents réfléchissent avec lui sur la
maniére de 'aider & réfléchir (méme si dans le contexte de résolution, il avait déclaré avoir eu recours a cette
aide). Il distingue trés clairement 1’accompagnement familial (pour lui non souhaitable) des autres formes
d’accompagnement (pour lui souhaitable). L’échelle qu’il propose des contrats est particuliérement régulicre,
de 1a plus forte 4 la moindre distance didactique : 1’efficacité de 1’aide décroit selon que ses parents

1) ne s’en méleraient pas, 2) le laisseraient résoudre tout seul et lui diraient a la fin si ¢’est juste ou faux, 3)
1’écouteraient et signaleraient les erreurs sans corriger, 4) chercheraient avec Iui, 5) lui expliqueraient leur
maniére de résoudre, 6) feraient 'exercice 4 sa place. Notre derniére proposition (« comprendraient que ce
n’est pas facile d’étre un éléve ») a fait 1’objet d’hésitations, de corrections que nous pouvons difficilement
décrypter (5 ou 6 ou 7 ou éliminé par radiation).

2 Par ailleurs, nous avons appris que 1’éléve n° 11 se faisait aider « de temps en temps par une amie qui habite
Paris et a laquelle il téléphone ». Dans son questionnaire, il ne mentionne que cette amie et annonce un rythme
hebdomadaire pour cette aide.

3 Seul cet indice a été choisi, dans la liste ouverte de 3 propositions (notes, avis de I’enfant, avis du professeur,
antre).

24 1 es observations et les commentaires de 1’éléve confirment le caractére habituel de ce comportement.
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Fidéle & son habitude”, le parent marque une forte distance avec le contenu mathématique
durant toute la séance. Tout en participant au déroulement et en se prétant volontiers aux
questionnaires ou au débat collectif, il déclare qu’il n’a « pas envie de faire I’effort [de
résoudre le probleéme proposé], car il s’agit de maths » (position A ;). Suite 4 la premiére
lecture de I’énoncé, il écrit qu’il ne saura pas le résoudre et qu’il ignore si son enfant le saura.
Effectivement, le parent n’a joué aucun réle didactique®® durant la résolution du probléme.
Pourtant il ne s’est pas montré indifférent. Il a marqué sa présence aux cotés de son enfant et
son intérét pour les efforts fournis. L’enfant n’a pu achever sa résolution. Il ne paraissait pas
affecté d’en porter seul la responsabilité. La situation d’accompagnement non didactique était,
apparemment pour lui, familiére.

Le parent n° 11 n’a pas vraiment choisit cette modalité de I’accompagnement et ne I’assume
pas complétement.

- En effet, il regrette de ne pas avoir lui-méme bénéficié d’une aide familiale” et estime
que pour le travail en mathématiques, les parents doivent aider.

- Pourtant, il ne souhaite pas saisir d’autres occasions de se réunir avec d’autres parents
pour travailler dans cet esprit de coopération avec I’enfant. Il pense d’ailleurs que cette séance
n’aura aucun effet sur son comportement futur”® .

Sa distance avec le contenu mathématique ne semble donc pas seulement liée aux difficultés de
son enfant (par précautions ou a cause de la complexité de 1’aide), mais aux siennes (répertoire
de connaissances insuffisant ou/et rapport aux savoirs mathématiques plut6t négatif).

Les productions écrites du parent n° 11 sont intéressantes : elles attestent le caractére
contradictoire de son apparente indifférence didactique. La résolution du probléme, qui avait
pourtant été farouchement refusée et annoncée depuis longtemps comme telle, a malgré tout
été ébauchée par ce parent. Tout en haut de sa feuille presque vierge (qui avait été refusée lors
de la distribution, mais imposée par I’intervenant), un résultat isolé, écrit tout petit, témoigne
d’un calcul mental pertinent.

Nous y voyons Iindice que si d’autres conditions étaient trouvées, le comportement de cet
adulte a premiére vue réticent pourrait changer. Car sa mise a distance n’est pas ’effet d’un
principe, mais plut6t d’une attitude de défense ... ou tout simplement de grande prudence ! %°.

% Pour ce parent, le contrat de la séance était clairement de « faire comme a la maison ». Peut-étre cette
obligation a-t-clle freiné ses interventions a chaud, peut-étre I’a-t-il regretté. Le lendemain de la séance, il a
déploré auprés de I'intervenant : « les autres parents n’ont pas joug le jeu ! ».

26 Rappelons que notre définition stipule une intention de modifier le répertoire mathématique de E.

%" La réponse du parent prend d’un coup un accent trés intime et dramatique, dénotant des implications
affectives fortes : « Pere décédé dés mon plus jeune dge. Mére travaillant toute la journée — aucune aide
possible ». Au cours des entretiens préliminaires (cités p 60), le parent a également parlé de son rapport
particuliérement douloureux au mathématiques.

% 1.’éléve pense lui aussi que cette expérience ne changera rien au fonctionnement familial, tout en estimant
qu’ « en mathématiques, les parents doivent rassurer, encourager et aider ». Il souhaite pourtant que ses parents
réfléchissent avec lui sur la maniére de I'aider 4 réussir en mathématiques. Il série I’efficacité des aides
parentales comme suit : 1) ses parents le laisseraient résoudre tout seul et lui diraient 4 la fin, si ¢’est juste ou
faux ; 2) ses parents 1’écouteraient et signaleraient les erreurs sans les corriger; 3) ses parents lui
expliqueraient leur mani¢re de résoudre. C’est 4 dire qu’il n’attend guére plus que ce qui se passe déja de
maniére générale, mais aimerait que Ia vérification s’actualise sur le contenu et lui fournisse des indices de
validité (sans forcément inclure des interventions en cas d’erreur).

% Ce parent ne gardait pas un souvenir négatif de cette expérience et nous pensons qu’il en a retiré plus qu’il
ne I’a annoncé. En effet, le lendemain il a répété qu’il ne se sentait pas motivé pour suivre une formation de ce
type, mais, a-t-il souligné : « ¢’était trés intéressant de voir comment faisaient les autres parents ! ».
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¢) Résoudre devant I’éléve

Le parent n° 2 est siir de lui, il annonce pouvoir, dés la premiére lecture de I’énoncé, résoudre

le probléme.

Une seule feuille a été utilisée par ce bindme. Seul I’adulte écrit, sa solution est correcte.

Le récit du parent n° 2 le situe d’emblée dans la position de I’accompagnateur A : le milieu

évoqué est celui de la résolution par Iéléve, ’enfant générique et le sujet épistémologique sont

mis en retrait. Le déroulement de la résolution ressemble & un algorithme de type
meéthodologique :

« 1) L’enfant n’avait rien compris a I’énoncé » (indice pour I’accompagnateur)

« 2) L’aide a réalisé un schéma » (moyen d’agir pour I’accompagnateur :
ostension d’une solution sous une forme
reconnue comme didactique)

« 3) Recherche d’un nombre dans le texte »

« 4) Puis résoudre le probléme en utilisant les nombres trouvés »

(algorithme proposable a I’enfant en vue
d’une dévolution future).

L’éléve n° 2 semble habitué a cette forme d’accompagnement. Il ’accepte comme telle et ne
ressent pas de géne 4 décrire avec réalisme les étapes de cette pratique familiale (mémes
indices, mémes réactions didactiques) :

« Papa m’a expliqué, j’ai compris. Il m’a fait des schémas. Il m’a demandé ce qu’on pouvait
faire. Je lui ai dit et comme c’était faux, il a tout fait en expliquant ».

Il déclare avoir demandé de I’aide a son parent : « parce que je n’ai rien compris » et de
mani¢re générale, il préfére se « faire aider pour mieux comprendre ».

L’aide semble ici comprise comme un apport de techniques, sans tralala pédagogique. Tant que
le répertoire du parent le permet, tant que I’enfant réinvesti pour son propre compte les
connaissances que son parent tient & sa disposition en cas de besoin, et tant que 1’écart entre les
répertoires n’est pas trop important (ce qui n’était pas le cas dans la famille n° 10),
I’accompagnement ainsi congu peut étre relativement efficace du point de vue scolaire.

f) Les connaissances mathématiques ne suffisent pas

Mais les connaissances mathématiques personnelles ne suffisent pas toujours pour le projet
d’accompagnement didactique (méme dans le cas ou 1’éléve arrive A suivre le raisonnement du
parent-accompagnateur). Dans les deux groupes, le débat a fait apparaitre la question de
I'incompatibilité des solutions proposées par les parents (pourtant mathématiquement justes)
avec celles acceptées par les enseignants. L’idonéité des réponses et des résolutions, mais aussi
la liste des théorémes institutionnalisés et donc officiellement utilisables en classe par 1’éléve
sont souvent inconnues des parents.

Par exemple le parent n° 3 raconte : « L’autre jour, je lui ai expliqué un probléme avec des
triangles. Mais ma solution était trop compliquée, trop abstraite. Je ne m’en suis rendu compte
qu’apres, en voyant la correction sur le cahier. Le professeur, ¢’est son métier, il sait faire et il
connait les enfants, moi je ne suis pas bien au courant de ce qu’il fait et de comment il fait.
Mon aide n’a servi a rien. D’ailleurs [I’éléve n° 3] n’a méme pas voulu montrer la solution &
son prof | Heureusement, il a bien compris les explications données en classe, je n’ai pas eu a
intervenir & nouveau™ ».

g) Les connaissances pédagogiques ne suffisent pas

% Dans le questionnaire, ce parent nous informe qu’il est fils d’instituteur.
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Les connaissances pédagogiques ne remplacent pas les connaissances mathématiques de
I’accompagnateur, lorsque qu’il s’agit de guider un éléve qui ne peut produire de solution.
C’est ce que nous révéle le cas du bindme n° 1 (il n’y a pas eu de résolution conjointe comme
dans le bindme n° 6).

Tout ce que nous avons recueilli (observations et déclarations) & propos du parent n° 1
témoigne de son intérét pour le travail mathématique de son enfant. Il investit trés fortement la
dimension pédagogique des interactions ; ses connaissances mathématiques sont manifestement
peu nombreuses et peu fiables® . Le parent n° 1 en convient™ et ’assume. Il ne considére pas
que ce soit indispensable pour pouvoir accompagner efficacement son enfant® . Méme s’il
trouve le probléme difficile, il se déclare prét a regarder avec ’enfant ce qu’ils peuvent faire
pour le résoudre (il envisage qu’« avec plus de temps », il saura trouver une solution).

Une des deux feuilles contient de nombreux schémas et traces d’explications (redondances,
mots soulignés, schémas entourés, etc.). L’autre est décorée de nombreux petits personnages
(sans rapport avec les mathématiques).
Comme dans le bindme n° 10, Iéléve se dit en difficulté : « je n’arrive pas a faire bon nombre
de probléme » ; « je préfére me faire aider car j’ai envie de réussir dans la vie et de ne pas étre
trop handicapée & cause de cette matiére ». Son attitude en retrait incite son parent a ne pas le
laisser chercher seul longtemps : « Maman et moi avons travaillé tout de suite ensemble, avec
nos schémas ou plut6t nos dessins. Il me faut tellement de temps pour analyser un texte que
nous avons travaillées tout de suite ensemble **». De son coté, le parent estime que la séance a
été pénible pour I’enfant. Nous avons vu lors du débat collectif, que les justifications
psychologiques et pathologiques (« Elle a fait de la dyscalculie étant petite ») sont maniées
avec dextérité par cette famille.
Tout porte donc a penser que le parent a guidé la solution de 1’éléve (I’écriture de ce dernier
figure a différents endroits sur la feuille commune, mais la décoration minutieuse de la seconde
feuille a sans doute nécessité du temps).
Le probléme est résolu comme une application linéaire, seuls les multiples sont représentés
dans les schémas : V correspond a trois p et B a huit V.
Nous pouvons envisager différents niveaux d’explication de cette erreur> .

- Explications extrinseques : une mauvaise « lecture » de I’énoncé, une déstabilisation,
une distraction.
Mais, dans le cas du parent n° 1, nous doutons de telles interprétations® .

3! 11 déclare, aprés projection de I’énoncé du probléme (d’algébre), qu’il le trouve difficile et qu’il aurait préféré
« la géométrie et 'algebre ». La solution qu’il produit (et fournit 3 1°éléve) est fausse. Lors de 1’exposé public
de sa solution, il ne manifeste aucune prise de conscience des erreurs qu’il a produites. Il interpréte comme des
méthodes différentes, mais correctes, les écarts entre résultats justes et résultats faux. Nous retrouvons-13 le
méme type d’argumentation non pertinente que dans le bindme n°® 6. L’intervenant a tiré (lichement) parti de
ces confusions pour ne pas confronter cette famille 3 des rétroactions déstabilisantes, il ne disposait pas des
conditions suffisantes pour qu’elle en tire finalement bénéfice (le parent était trop assuré, 1’éléve trop fragile, le
temps était trop court, I’enfant et d’autres personnes assistaient aux discussions, etc.).

32 11 annonce dans le questionnaire 3 qu’il aurait aimé, étant éléve, étre aidé pour ses « difficultés de
raisonnement dans I’abstraction mathématique ».

* 11 ne minimise pas, comme certains parents ’ont fait, ses capacités a corriger les exercices et 2 aider 2 les
résoudre. Lors du débat (groupe 1), il évoque facilement son « horreur des maths ».

3% Nous remarquons que 1’éléve a souligné la conjonction de coordination d’un double trait. Peut-8tre avons
nous un peu trop vite interprété les traces semblables sur 1a feuille de résolution comme étant des marques
didactiques du parent. Peut-étre que I'éleve a si bien intégré les distinctions plusieurs fois expliquées entre
schémas et dessins (culture méthodologique), qu’il les transporte dans ses propres commentaires ...

5% Commise aussi, nous I’avons dit, par d’autres éléves.

3 Elles sont courantes, elle correspondent A des représentations largement diffusées et partagées.
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En effet, cette personne maitrise parfaitement la lecture et la langue frangaise, ne manifeste
aucune nervosité, s’implique fortement dans son réle d’accompagnateur et n’a pas remis en
question sa solution, méme aprés ’exposé public de la solution correcte.

- Explication intrinséque au répertoire mathématique : absence de conception d’une
relation autre que la linéarité.
Les éléves qui ont produit cette méme erreur (ou ceux qui n’ont pas eu le temps de la
produire) ne disposent probablement pas encore (surtout les plus jeunes de 6éme) d’une
conceptualisation claire ou stabilisée de I’application affine. La conception linéaire est sans
doute plus ancienne et plus accessible, elle fournit plus facilement une réponse que la notion
qui est mise en jeu dans ce probléme.
Mais dans le cas du parent n° 1, nous proposons encore une autre éventualité.

- Explication intrinséque au répertoire didactique :
L’éléve n° 1 (en 6éme et faisant probablement référence de maniére prégnante a une
conception de linéarité) représente 8 contenants (de maniére figurative, avec un niveau de
liquide). Mais coordonnant peut-&tre mal les roles des deux variables en jeu, il nomme ces
contenants : B (7 fois de suite).
Peut-étre que le parent, occupé par cette correction (liée & la compréhension du probléme)
« oublie » la nature du lien entre les données (fugitivement percue a la lecture de I’énoncé,
mais non immédiatement interprétée en termes d’objectifs didactique) . L’erreur ne serait alors
pas directement due 4 un manque de connaissances de la part de ’accompagnateur, mais a leur
fragilité : la charge attentionnelle serait telle qu’elle inhiberait les moyens de controle habituels
du parent.
Cette éventuelle « absorption » de répertoire ne s’est pas produite n’importe ou.
Il est plus difficile de concevoir de « remonter » a partir d’un unique résultat, pour trouver
deux inconnues que pour une seule. Une relation affine complexifie la recherche de
’antécédent. Elle nécessite en particulier de coordonner avant tout calcul les deux relations de
’énoncé (alors dans le cas contraire, deux étapes simples se succedent).
Il est probable que dans le sens arithmétique ordinaire (ou recherche d’une image), ce parent
concevrait trés bien la somme (certains des éléves aussi). Mais si il a en téte une division pour
résoudre, celle-ci fait obstacle a la prise en compte de la somme et renvoie 4 une conception
linéaire, plus en accord avec I’intuition.

Un second élément renforce ce type de réduction d’énoncé. Le parent fait référence a un
découpage standard d’une résolution de probléme (modéle méthodologique) qui comporte
quatre étapes (avec éventuellement des boucles itératives) :

- lecture de I’énoncé et traduction qui fait sens ;

- choix de I’opération appropriée ;

- effectuation ;

- rédaction de la réponse.
La structuration de son commentaire écrit (questionnaire 2) suit en effet ce type de
déroulement :
« Mise sur "orbite" car [éléve n° 1] partait dans le vague, obsédée par la question : je dois faire
telle ou telle opération. D’elle méme, elle a fait des dessins. Ensuite on a fait ensemble un
raisonnement par rapport aux dessins. Je la "guide " en permanence. Pas de probléme pour la
technique de la division, mais le processus de résolution du probléme a ét¢ difficile a
déterminer pour [éléve n° 1] (et moi aussi ...) » (les guillemets et les mots soulignés sont de
I’auteur).
Nous identifions une régulation de I’accompagnateur qui identifie un comportement inadéquat
de 1éléve (il se précipite sur un choix opératoire, sans prendre le temps de relier ses décisions
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au sens de I’énoncé) ; puis une phase de raisonnement, schéma & I’appui; une phase
d’effectuation (une unique opération, pour chaque étape).
Représentation de I’aide a la résolution de probléme :
Le probléme comporte un énoncé, un texte comprenant une question, qu’il convient de
décoder et analyser pour pouvoir déduire la bonne opération a effectuer afin d’obtenir le
résultat.
Les différentes étapes d’une résolution seraient donc, de maniére chronologique et linéaire :

- la lecture de I’énoncé (I’erreur du parent pourrait étre interprétée en terme de
mauvaise lecture) ;

- la représentation figurative ou mieux, schématique de I’énoncé ;

- 1a recherche de I’opération (traduire certains indices du textes en terme d’opération) ;

- ’effectuation de I’opération (qui exige une maitrise des algorithmes) ;

- la rédaction de la phrase réponse.
Les dessins (les schémas) jouent dans cette idéologie les roles essentiels :

- moyen d’accéder au sens du texte (aide pédagogique considérée comme
communicable) ;

- instrument de preuve de la compréhension de 1’éléve exigible par I’accompagnateur
(telle une lecture & haute voix, qui prouve que 1’on sait lire en lecture silencieuse) ;

- moyen ostensif pour ’accompagnateur du sens (caché) de I’énoncé ;

- un support pour les explication de I’accompagnateur ou les questions et les réponses
de I’éleve.

Cette troisiéme explication est spéculative. Elle présente un avantage pragmatique certain :
I’intervenant a préféré parier que, préoccupé par son role d’accompagnateur, ce parent avait
laché sa vigilance épistémologique au sujet du raisonnement mathématique lui-méme. En
pointant le lieu de Ierreur, peut-étre que l’acteur se serait rendu compte, seul (avec son
répertoire), de sa bévue et en aurait géné (y compris dans un contexte de formation plus intime
que le dispositif le permettait). Il ne nous parait pas judicieux d’interpréter toutes les erreurs
comme des lacunes’’. Il n’est pas si facile de manier deux champs conjointement, les
connaissances doivent étre a toute épreuve. Les promoteurs de la liberté pédagogique
critiquent parfois les manuels et les ingénieries didactiques, trop contraignants selon eux. Les
didacticiens considérent souvent qu’un guide, a priori congu, n’empéche pas d’improviser,
mais constitue des points d’accroches utiles lorsque les coordinations sont trop complexes.

Nous ferons donc I’hypothése que cette erreur traduit des connaissances mathématiques
instables, car non suffisamment familiéres pour I"usage qui en est fait, dans les conditions
présentes. D’autres arguments plaident pour une inadéquation des connaissances disponibles
avec la situation.

La résolution ne contient pas de trace de traitement algébrique, ou plutét nous
observons une utilisation arithmétique de 1’algébre : dans I’expression B = 1 1, B n’est qu’un
relais, un nom. L’écriture « 1 verre V = 3 verres p » résume I’énoncé, mais n’est pas manipulé
comme une équation.

1l n’y a pas report de la premiére relation dans la seconde (remplacement de V par 3p).

Les instruments graphiques ne sont que des descripteurs figuratifs, sémantiques ou
formels (signe =), ils ne provoquent pas de rétroaction (comme aurait pu le faire une
représentation inclusive des relations comme ceux de I’éléve n° 11).

37 Les observations réguliéres et tournantes du COREM sont riches d’enseignements qui invitent a la
modération interprétative an sujet des erreurs produites par les enseignants au cours des legons. M.H. Salin
effectue actuellement des travaux sur ce théme.
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Le parent n° 1 est peut-€tre plus épanoui que le parent n° 11, mais il parait moins raisonnable :
ses ambitions dépassent de beaucoup les possibilités de son répertoire mathématique et
didactique ; son savoir pédagogique, son enthousiasme et sa patience ne compensent pas
’incapacité dans laquelle il se trouve de contrdler les productions des interactions (et rien ne
semble lui permettre d’en prendre conscience pour ajuster ses décisions).
h) Résoudre est une chose, contréler les interactions en est une autre
Pour tenter d’éprouver a nouveau une distinction entre :

- un répertoire personnel de connaissances mathématiques, qui permet de résoudre seul
un probléme ;

- et un répertoire didactique qui permet de conduire une situation, dont le but est
d’augmenter ou d’entrainer les connaissances d’un éléve ;
nous allons réexaminer le cas du bindme n° 6 a la lumiére des contraintes de la situation S,.
La traduction et la résolution algébrique du probléme effectuées par le parent n° 6 sont
correctes (les solutions sont écrites sous forme fractionnaire).
Mais I’éléve n° 6 élabore de son c6té une piste de recherche fort différente : il calcule (ou
produit directement) le huitiéme d’un litre (conception erronée de la structure affine du
probleme) et s’acharne a vérifier son résultat (écriture décimale).
Le parent n° 6 a pu corriger cette erreur, mais 1’écart devient probablement trop grand entre ce
qu’il pourrait contréler s’il était seul et ce qu’il peut identifier et coordonner dans la situation
So. Un effet d’accumulation des notions mathématiques en jeu (en particulier fraction et
division dans les décimaux) importées probablement de maniére indépendante par les deux
résolveurs (il y a donc apparition pour chacun d’eux de redondances, d’éléments non pertinents
ou inutiles, d’incompatibilité peut-étre), augmente les occasions d’erreurs et déstabilise les
répertoires de contrdle (conceptions erronées, algorithmes mal assurés).
La mise en commun de résolutions indépendantes apparait donc comme un distracteur
important pour I’accompagnateur, un élargissement conséquent du champ qu’il doit contréler,
une ouverture des questions et des explications. Pour fonctionner en situation didactique, le
répertoire de connaissances mathématiques doit étre a toute épreuve.

5 Conclusions

Donner la (sa) solution apparait pour I’accompagnateur comme une fin inéluctable, mais qu’il
convient de réussir a retarder. L’adoption commune d’une réponse (méme fausse) semble jouer
un role de sémaphore pour les assujettis a la réalisation des devoirs.
L’accompagnateur parait lutter contre quatre tensions :

- §’il dispose d’une solution, la dire au plus vite (certains parents ont manifesté une
certaine fierté 4 étre parvenu a un résultat (position A ;) ;

- « retenir » sa solution (position A o) ;

- ne pas laisser trop longtemps 1’éléve dans I’errance (interprétée comme pénible pour
lui, mais probablement difficile aussi pour A o) ;

- ne pas céder a I’éléve qui manifeste son besoin d’obtenir un indice (encore faut-il
pouvoir en fournir un) ou la réponse (ce serait fausser le contrat).

Laisser peu de temps a I’éleve, I"orienter vers la (sa) piste de recherche, dévoiler trop et trop
vite son issue, peuvent étre interprétés de différentes maniéres. Nous laisserons de coté les
nombreuses et connues explications (pour nous) extrinséques.
Nous considérons que :

- les deux premiéres tensions correspondent aux positions A.; et A, elles tiennent aux
possibilités des répertoires mathématique et didactique de I’accompagnateur ;

- les deux autres correspondent & sa position didactique dans la situation 0.
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Nous pourrions a juste titre considérer que le répertoire didactique des parents est en général
trop pauvre pour qu’il puisse envisager plusieurs moyens de résoudre ou interpréter d’autres
pistes que la sienne’® .

Mais quels moyens s’offrent & celui qui souhaiterait augmenter les répertoires mathématique et
didactique des parents ?

Le cas des parents qui ne disposent méme pas des moyens de produire seuls la solution est
encore plus critique : sans réponse, ils sont a la merci de I’éléve, ne peuvent vérifier la réponse
qu’il fournit, encore moins le guider dans sa recherche.

Quelle pourraient étre alors la nature de leurs interactions d’accompagnement ?

Les moyens généralistes (en particulier méthodologiques) qui ne peuvent étre coordonnés avec
la situation effective (le probléme posé, les erreurs produites, les impasses 4 dépasser)
s’avérent impuissants a dénouer les tensions précédentes.

Quelle serait une culture didactique pratique, qui se populariserait facilement et serait
commune aux institutions qui accompagnent 1’étude personnelle des éleves ?

Certains travaux se sont intéressés au tutorat entre éléves ou aux actions des intervenants
périscolaires® . Il semblent que les auteurs oscillent entre valorisation des efforts entrepris (au
risque d’entretenir des illusions sur efficacité des interactions) et disqualification des pratiques
de ceux qui croient naivement imiter le modeéle professoral sans jamais I’atteindre.

Nous doutons d’ailleurs que tous les accompagnateurs (adultes et enfants) croient vraiment
qu’ils ont une chance d’imiter un professeur (méme s’il ne disposent que de ce modéle).

Notre dispositif montre qu’effectivement certains sont inconscients de 1’écart qui existe entre
ce qu’ils croient réaliser et ce qu’ils font, mais aussi que beaucoup sont coincés dans un contrat
qu’ils ne peuvent pas toujours remplir.

Faut-il alors conclure qu’il est vain d’impliquer les familles dans le suivi des devoirs ?

Nous proposons une autre explication du comportement de I’accompagnateur qui consiste a
guider trop fortement I’éléve, au point de résoudre a sa place.

Une explication moins descriptive et plus fonctionnelle des faits serait : ce comportement est
un moyen pour lui de réduire I"incertitude didactique, de concentrer le champ des questions et
des réponses sur le domaine que son répertoire peut espérer controler.

Serait-il envisageable de soulager ’accompagnateur de cette fermeture didactique ? De
concevoir des conditions qui ne lui laisseraient pas la charge (et d’en ctoyer les risques) de
clore la situation par sa réponse (qui peut ne pas étre productible ou ne pas étre valide) ? La
premiére tension serait alors en partie réduite : I’issue serait octroyée d’office, la solution ne
serait pas I’objet de tant d’enjeux personnels*’ .

Les trois autres tensions tiennent & la possibilité ou non pour ’accompagnateur, de convertir
ses observations en moyens didactiques pour relancer (ou tout simplement amorcer) la
recherche par I’éléve.

Notre dispositif ne permettait pas de collecter les questionnements des accompagnateurs, nous
y voyons la un défaut important, la dimension verbale des interactions est probablement
importante.

% Nous méme avons rencontré des difficultés a interpréter certaines des traces recueillies !

3 Par exemple Finkelstein et Ducros (1989) ou Sicot et Payet (1996).

0 1] reste une part irréductible, car la reconstruction personnelle de cette solution modifie la perception de
P’acteur : il peut citer la solution, mais il peut aussi y adhérer et se 1’approprier & nouveau comme personnelle.
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Mais il nous a donné ’occasion d’analyser I'utilisation des schémas : certains sont des milieux
didactiques ou auto-didactiques, d’autres ne sont que des supports pour interagir (monter une
solution, appuyer une explication). Par contre, il semble que dans tous les cas, ils soulagent
I’accompagnateur, ils lui fournissent une occasion et un lieu d’échange, ils rompent le silence et
I’inactivité.

Serait-il envisageable de concevoir d’autres moyens plus adaptés pour remplir cette fonction ?
Est-il possible d’inclure dans la panoplie de I’accompagnateur, en plus de la solution, des
occasions d’interactions, un générateur de questions, des supports d’interactions, afin qu’il ne
porte pas seul la responsabilité de produire (avec son répertoire) les antidotes didactiques de
I’impatience, la mesquineric et la faiblesse humaines ou tout simplement les moyens
d’aménager pour I’éléve les conditions d’un apprentissage (c’est  dire résistant aux efforts a
fournir pour y parvenir) ?

N’est-ce pas finalement le lot de tout projet didactique que de trouver des compromis entre
incertitude et sécurité, entre entropie et stabilité, entre prise de risque et balisage ?

Remarquons que des quatre tensions que nous avons citées (p 76), les parents ont surtout
exprimé les trois premiéres. C’est attitude de certains éléves qui a mis en évidence la
quatriéme (ainsi que I’analyse, classique en didactique, des positions et des assujettissements).
Nous nous interrogeons sur cette distinction : est-ce parce que ’'accompagnateur ne peut dire,
devant I’éléve qu’il est d’une certaine fagon contraint par son comportement (un élément du
contrat didactique qui ne peut étre explicité, puisqu’il est un paradoxe de cette fonction) ou
parce que I’autre revers de I’équilibre (2 savoir ne pas laisser I’éléve dans I’errance) absorbe
toute les communications du niveau 2 ?

Il est 4 remarquer que les parents ont toujours associé le caractére pénible de I’inactivité qui se
prolonge avec le ressenti de I’enfant. Méme le parent n° 10, qui s’est rebiffé contre ce type
d’explication, n’a pas frontalement exprimé qu’elle était aussi pénible pour ladulte (il a
seulement évoqué I’issue : dire finalement la réponse).

Les assujettissements de 1’accompagnateur ne se limiteraient donc pas a ceux que nous avons
décrits pour I’action didactique ?

L’examen des niveaux supérieurs nous fournira des éléments de réponse.

Il Les parents et 'accompagnement des apprentissages scolaires

1 Hypothéses

Nous avons voulu confronter les intentions et les déclarations des familles avec ce qui pouvait
se réaliser effectivement. L’observation directe d’interactions effectives était donc
indispensable a notre projet, mais il nous fallait conjointement collecter les récits des acteurs.
Les hypothéses qui concernent le niveau S ; de ’accompagnement familial de la scolarité des
éléves en mathématiques portent donc essentiellement sur d’éventuels écarts entre

- ce qui est publiquement annonce par A; ;

- ce qui est prévu ou pergu par A; ;

- ce qui est réalisé par Ay .
H1 : L’accompagnateur se sent obligé d’annoncer plus que ce qu’il est conscient de pouvoir
faire (la situation de communication introduit de nouvelles contraintes).
H2 : L’accompagnateur croit pouvoir faire mieux que ce qu’il peut effectivement réaliser (le
répertoire estimé par A; ne coincide pas avec son répertoire effectif).
H3 : Les conflits entre parents et enfants sont en partie conditionné par ce qui se passe dans
les niveaux didactiques inférieurs :
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-si E; et A ,; sont en mesure de produire une méme solution, la dimension didactique
intervient peu dans les relations entre protagonistes, car les engagements institutionnels seront
tenus (pour Eet A) ;

- sinon, les tensions dues aux assujettissements didactiques (en particulier si les

répertoires de E et de A ne non pas adaptés aux exigences de Pinstitution scolaire), aggravent
les relations.
Nous espérons également collecter des informations sur le suivi de la scolarité en
mathématiques. Qui sont les éventuels autres accompagnateurs des apprentissages
mathématiques ? Pour quelles raisons les éléves et leurs parents font-ils appel a des personnes
extérieures ?

2 Dispositif expérimental

a) Les familles des collégiens
Nous avions précédemment identifié Genestoux (1995) que les conditions de 1’école primaire
et celles du collége ne permettaient pas les mémes €changes entre enseignants et parents
d’éléves et que la plus ou moins grande proximité entre ces deux partenaires influait sur les
régulations didactiques dans les deux institutions (scolaire et familiale)*'. C’est pourquoi le
dispositif expérimental s’adressait 4 une population de collégiens. Nous avions volontairement
choisi les conditions qui se révélaient les moins propices pour éprouver une intervention sur
Iimplication didactique des familles, et le niveau du curriculum le plus conflictuel pour
observer les interactions en familles au sujet des mathématiques™ .
b) Les questionnaires 1 et 3
Deux autres questionnaires (eux aussi adaptés aux deux positions A et E, avec des items
correspondants) recueillent, entre autres”, les impressions des participants sur
I’accompagnement (familial ou non) des apprentissages en mathématiques :

- leurs intentions et leurs attentes ;

- ce qu’ils disent faire effectivement.
Le premier questionnaire, rempli avant la phase didactique (les membres d’une méme famille
sont alors dispersés dans la salle), concernent I’accompagnement des apprentissages scolaires
en mathématiques de maniere générale.
Le troisiéme et dernier questionnaire, rempli aprés la résolution du probléme et le débat (les
bindmes sont reconstitués) sondent les participants sur la situation S , qui vient de se dérouler.
Une certaine redondance des questions offre I’occasion de croiser les réponses avec ce qui était
répondu au début de la séance.

3 Analyse a priori

Nous ne rapporterons pas ici les analyses a priori qui concernent la conduite de la situation S
par I’intervenant et ses indices de régulations, car la présente recherche ne s’intéresse pas
directement aux institutions de formation parentale. La mise en oeuvre du dispositif la rendait
pourtant nécessaire.

1 Genestoux (1995), pp. 28-29 et 37-43.
2 Genestoux (1995), pp. 63-67.
* La recherche précédente citée a été ’occasion de comparer, pour une méme famille, les pronostics de
difficultés des éléves, ressentis par les enfant et émis par les parents. Elle met en évidence :

- une appréciation plus pessimiste des parents,

- les désaccords de pronostics intra-familiaux coincident avec le cas des éleves les plus en difficulte
(peu d’accord entre les impressions, les interprétations, les inférence) ; Genestoux (1995) , pp. 77-83.
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4 Les résultats expérimentaux

a) Les idées que se font les parents et les éléves de ’aide a la maison en mathématiques
En ce qui concerne le role des parents dans le travail scolaire mathématique de leur enfant™ |
voici les réponses au questionnaire 3 :

parents éléves

groupe 1 groupe 2 total groupe 1 groupe 2 total
aider 5 4 9 5 3 8
encourager 3 5 8 4 4 8
rassurer 3 3 6 1 4 5
surveiller 2 2 4 1 2 3
ne pas 0 0 0 0 2 2
intervenir

Tl semble que les collégiens et leurs parents soient globalement d’accord sur I’aide et les
encouragements 4 apporter en famille aux apprentissages scolaires en mathématiques.
Lorsque les éléves se sentent en difficultés, ils attendent de leurs parents qu’ils les rassurent”” .
Des différences légéres apparaissent entre les deux groupes : le groupe 2 est celui des éléves
déclarés en difficulté et celui ou les parents ont le plus parlé de leurs propres difficultés en
mathématiques. Mais il est étonnant que les éléves les plus en difficultés (groupe 2) sont ceux
qui tiennent le plus leurs parents  distance du contenu (les deux éléves qui répondent « ne pas
intervenir » sont les n° 6 et 7, nous y reviendrons).
Nous allons analyser plus finement ce que déclarent les uns et les autres.
b) Ce que les éléves demandent en situation
Pour ce qui est de la demande d’aide contextualisée par le probléme, il existe par contre une
importante différences entre les deux échantillons :

- dans le 17 groupe, 4 éléves sur 5 ont demandée une aide, alors méme que 3 d’entre
eux se déclaraient capables de faire I’exercice ;

- dans le 2°™ groupe, seul un éléve sur 6 (pourtant tous déclarés en difficulté) a prévu
de demander de Iaide. _
Le tableau suivant résume les déclarations des éléves (leur sentiment sur la difficulté du
probléme posé, leur estimation concernant la réussite de leur parent, la leur, et leur prévision
concernant une demande d’aide).

44 Nous avions convenu de parler de I’enfant qui était présent ce jour-1a.

5 Nous avons vérifié au cas par cas, que ce choix « rassurer » coincidait avec une aide extérieure ou le
sentiment d’étre en difficulté. Dans le groupe 1, I’éléve n° 5 se sent en difficulté, il ne déclare pas étre suivi par
un professeur, mais nous avons nous méme assuré auprés de lui des appuis ponctuels dans I’année. Dans le
groupe 2, I’éléve n° 6, qui n’a pas choisi cette proposition, ne se sent pas €n difficulté et méme s’il a bénéficié
un temps d’un appui extérieur, il I’a interrompu depuis, car il n’en ressentait plus expressément le besoin.
L’éleve n° 10 déclare étre en difficulté et étre aidé. Tl n’a pas choisi la proposition « rassurer ». Mais, apres la
résolution du probléme, il raconte : « Comme je bloquais toujours, ma maman m’est venue en aide et
heureusement ! ». Nous reproduisons la ponctuation et le soulignement, qui marquent vraisemblablement que
1’aide a été appréciée avec soulagement. Le verbe « bloquer » dénote une dimension émotionnelle. L.’adverbe
« toujours » insiste sur une durée excessive du sentiment d’impuissance. La familiarité enfantine (I’éléve a 14
ans), avec laquelle il qualifie son parent, est un argument supplémentaire pour classer cette réponse dans la
méme catégorie que le terme « rassurer ».
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groupe 1

binome probléme trouvé | parent saura | éléve se sent cap | aide prévue
1 difficile oui non oui
2 ? oui non oui
3 ? oui oui oui
4 facile ? oui non
5 ? ? non oui
groupe 2
6 facile non oul non
7 difficile non oui non
8 ? oui oui non
9 ? ? non oui
10 ? non oui non
11 difficile ? oui non

L’éléve n° 4 trouve le probléme facile et doute que son parent sache le résoudre, il ne prévoit
pas de demander de ’aide.

Les autres éléves du groupe 1 (sauf le n° 5) sont persuadés que leur parent saura résoudre le
probléme.

Dans le groupe 2, seul le n° 8 pense que son parent saura résoudre le probleme, mais celui-ci
n’intervient jamais, d’ordinaire, pour ’accompagner en mathématiques. L’éléve pense pouvoir
résoudre lui-méme le probléme, il ne prévoit pas de demander de I’aide.

L’éléve n° 9 est le seul du groupe 2 2 se sentir incapable de résoudre le probléme demandé, il
est aussi le seul a prévoir une aide.

Nous allons examiner plus en détail le cas des éléves n® 5 et n° 9 :

Tous les deux se disent en difficulté, ne savent pas quoi penser de la difficulté du probléme
posé, mais déclarent d’emblée qu’ils n’arriveront pas a le résoudre (le premier annonce savoir
d’habitude résoudre ses exercices de mathématiques ; le second aurait trouvé plus facile un
probléme de géométrie). Ils ne savent pas si leur parents sauront, eux, le résoudre, mais ils
décident de faire appel a leur aide.

Le parent n° 5 suit irréguliérement le travail en mathématique (c’est plutSt son conjoint qui
s’en occupe). Le parent n° 9 n’intervient jamais en mathématiques, il fait accompagner son
enfant par un professeur et un étudiant.

Mais tous les deux, bien que n’ayant pas eu le temps de se faire une idée de la difficulté du
probléme, se déclarent confiants : leur enfant saura résoudre, eux méme y arriveront
probablement.

Nous pouvons interpréter ces constats de la maniére suivante :

- ’éléve ne demande une aide, que s’il sent son parent compétent ;

- §’il est en difficulté et s’il sait par expérience que son parent ne comprendra pas ses
difficultés, il ne demandera pas son aide.
On ne peut pas conclure pour autant que ces éléves ne souhaiterait pas avoir un autre type
d’aide.
¢) Les éléves parlent de ’accompagnement en mathématiques
A la question ouverte (non contextualisée) : "Si tu pouvais choisir de te faire aider ou de ne
pas te faire aider, que choisirais-tu ?", tous les éléves, sans exception, ont répondu
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positivement* . Leur demande concerne un apport en lien avec le contenu et les exigences
institutionnelles, qui viendrait compléter les interventions scolaires habituelles, plutdt de
maniére ponctuelle et a la demande :

- « Lorsque j’ai des problémes & comprendre la legon ou I’exercice, il est souvent utile
qu’il y ait quelqu’un pour savoir nous aider un peu » ;

- « me faire aider sur certains points ol je ne me sens pas trés a 1’aise » ;

- « me faire aider, mais quand j’en aurais besoin ».

Cette aide fait référence a :

- un répertoire mathématique (« je choisirais quelqu’un de trés fort en maths », ou « qui
se débrouille pas trop mal pour certains exercices », « car on n’est jamais excellent en
maths ») ;

- un répertoire didactique (« je choisirais de me faire aider si cela pouvait me faire avoir
de meilleures notes », « pour bien comprendre ce que 'on me demande et ce que je dois
faire », « quelqu’un pour savoir nous aider »).

Se faire aider oui, mais par une personne :

- qui connait les mathématiques ;

- qui sait transmettre ce qu’elle sait ;

- et qui connait les usages scolaires.

A travers leurs formulations, ces réponses rendent compte des différents assujettissements de
’éléve. Selon les circonstances, il semble que I’éléve mette tel ou tel en relief dans
I’appréciation de ses obligations (et inhibe provisoirement tel ou tel).
Nous retrouvons ainsi :

- I’éleve réflexif (E;), qui gére sa scolarité (d’un point de vue institutionnel, mais sans
oublier la dimension affective et les conditions générales de dévolution) :
« j’ai envie de réussir dans la vie et ne pas étre trop handicapée a cause de cette maticre » ;
« si cela pouvait me faire avoir de meilleures notes » ;
« pour me comprendre et m’intéresser » ;

- I’éléve (Eo), qui remplit le contrat didactique local (du moins, la lecture qu’il en fait) :
« me faire aider plutdt que de revenir au collége sans exercice » ;
« pour bien comprendre ce que ’on me demande et ce que je dois faire » ;

. - I’éléve apprenant (E -;), qui engage ses connaissances :

« pour mieux comprendre ».

6 Voici I’intégralité des réponses :

(1) Je préfere me faire aider car j'ai envie de réussir dans la vie et ne pas étre trop handicapée a cause de cette
maticre.

(2) Je choisirais de me faire aider pour mieux comprendre.

(3) Je choisirais de me faire aider plutdt que de revenir au collége sans exercice.

(4) Lorsque j'ai des problémes & comprendre la legon ou I'exercice, il est souvent utile qu'il y ait quelqu'un pour
savoir nous aider un peu.

(5) Je choisirais de plutdt demander 4 une ou un camarade de la classe qui se débrouille pas trop mal pour
certains exercices. :

(6) Je choisirais de me faire aider car on n'est jamais excellent en maths (du moins pour

ma part...).

(7) Je choisirais de me faire aider sur certains points oll je ne me sens pas trés a 'aise.

(8) Je choisirais de me faire aider, mais quand j'en aurais besoin (« mais une fois par semaine » avait été écrit
puis rayé).

(9) Je choisirais quelqu'un de trés fort en maths pour bien comprendre ce que I'on me demande et ce que je dois
faire.

(10) Je choisirais de me faire aider si cela pouvait me faire avoir de meilleures notes.

(11) Je choisirais de me faire aider pour me comprendre et m'intéresser.
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d) Les éléves parlent de ’accompagnement familial
Nous avons demandé aux éléves de classer®” plusieurs postures d’accompagnement parental en
fonction de I’efficacité qu’ils accordaient a cette aide* .
Si les éléves pouvaient choisir, voici comment ils souhaiteraient étre accompagnes
les parents chercheraient avec eux,
les laisseraient résoudre seuls et diraient a la fin si ¢’est juste ou faux,
les écouteraient et signaleraient les erreurs sans les corriger
et enfin seulement, leur expliqueraient leur propre mani¢re de résoudre.

choix 1 choix 2 choix 3 choix 4 total
€3))
chercher 4 1 0 5 10
laisser 3 3 3 0 9
écouter 1 4 1 2 8
expliquer 1 2 3 2 8
total (11) 9 10 7 9

Ainsi, les collégiens préféreraient plutdt une coopération avec leurs parents sur le mode de
I’expertise-ressource :

- les parents ne joueraient pas le role d’un professeur-bis, qui manifesterait des
exigences et des intentions cachées ;

- mais joueraient le role de ’expert que I’on peut consulter si besoin (pour obtenir un
contrdle sur la validité, une correction d’erreur ou une explication), aprés avoir eu le temps de
se confronter librement a la recherche de solution.

Peu d’éléves expriment le besoin de tenir les parents a distance de leur travail en
mathématiques :

- L’éléve n° 2 place « mes parents ne s’en méleraient pas » en seconde position, juste
aprés « m’expliqueraient leur maniere de résoudre ».
Nous pensons pouvoir expliquer ce saut de responsabilité comme la traduction naive du
caractére ponctuel de 1’aide parentale sur demande. S’il rencontre des difficultés, il attend une
explication de la part de ses parents (c’est ce qui s’est passé lors de la séance, et le parent a
guidé entiérement la résolution), sinon, il préfére se débrouiller seul.

- Mis a part le cas des éléves n° 6 et 7 (que nous détaillons ci-dessous), cette
proposition de mise & 1’écart des parents est repoussée par tous les autres éléves au deld du
4éme choix.

Revenons sur le cas des deux éléves qui déclarent (questionnaire 3) que les parents n’ont pas a
intervenir dans le travail en mathématiques :

41 Une errenr de frappe s’est glissée dans le questionnaire 2. Nous proposions 7 phrases a ordonner en les
« numérotant de 1 & 6 ». 6 éléves sur 11 ont respecté cette consigne (les n° 2, 6, 8, 9, 10, 11). Les phrases
éliminées ont été, respectivement, celles qui correspondent aux verbes : écouter, comprendre, comprendre, se
méler, comprendre et faire. La proposition « Tes parents comprendraient que ce n’est pas facile d’étre un
éléves » est donc souvent rejeté, peut-&tre par ce que cette posture n’est pas considérée comme une aide efficace,
peut-étre par ce qu’elle parait évidente ou au contraire irréaliste.

“8 Notons que 10 &léves sur 11 ont placé, en derniére position, la proposition qui transgresse le contrat officiel
(si un parent faisait I’exercice 2 la place de I’éléve, ce serait qualifi¢ de tricherie par le maitre). Seul I’éléve n°
9 I’a placée en premiére position. Il décline régulidrement I’efficacité de I"aide apportée, selon qu’elle lui laisse
plus de responsabilité personnelle (position inversée de I’éleve n° 6).
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- L>éléve n° 7 (5éme) choisit conjointement toutes les propositions de I’item, ce qui est
suffisamment contradictoire pour que nous ne tenions pas vraiment compte de cette réponse.
Les autres réponses qu’il fournit sont beaucoup moins catégoriques :

- dans le questionnaire 2, il place la proposition « tes parents ne s’en méleraient
pas » seulement en 4éme position”;

- il déclare a Iissue du questionnaire 3 souhaiter que ses parents réfléchissent
avec lui sur la maniére de Iaider a réussir en mathématiques.
Nous avons déja rencontré les oppositions de cet éleve.

- L éléve n° 6 (4éme) adopte une position beaucoup plus cohérente. Il est habitué a se
passer de I’aide familiale. Les réponses ordonnées, qu’il fournit dans le questionnaire 2,
forment une progression trés réguliére : 1’aide parentale efficace est, selon lui, celle qui est la
moins impliquée dans le contenu mathématique™ .

Nous avons également déja parlé de la famille n° 6 , pour laquelle la mise & distance du parent
par ’éléve apparait un choix raisonnable, compte tenu des répertoires de chacun.

Rappelons que dans les deux cas, en situation de résolution, les deux éléves se sont fait aider et
ne se sont pas vraiment plaints de I’implication du parent’" .

Rappelons également, qu’aucun de ces deux épisodes (assez singuliers) n’est déductible des
déclarations !

En résumé, et de maniére globale, il semble raisonnable de penser qu’un éléve attend de sa
famille, qu’elle :

- se montre intéressée et encourageante vis a vis de son travail en mathématiques ;

- adopte une attitude compréhensive (et sécurisante si besoin) ;

- assure une aide « technique » si possible ;

- renonce 2 intervenir dans le contenu, si elle ne maitrise pas les répertoires
mathématiques et didactiques correspondants.
¢) Le rythme du suivi familial en mathématiques
En ce qui concerne précisément le travail en mathématiques, les parents interrogés déclarent
qu’ils assurent :

groupe 1 (5) “groupe 2 (6) total (11)
un suivi régulier 0 0 0
un suivi irrégulier 5 3 8
aucun suivi 0 3 3

L’accompagnement familial, en mathématiques au collége, apparait donc comme une pratique
non réguliére.

Dans le groupe 1, tous les parents s’impliquent dans le suivi mathématique.

Alors que dans groupe 2, la moitié des parents affirme ne jamais suivre le travail en
mathématiques.

9 Aprés : 1) «ils te laisseraient résoudre scul et diraient si c’est juste ou faux » ; 2) « ils chercheraient avec
toi » et 3) « ils comprendraient que ce n’est pas facile d’étre un éléve ».

50 Réponse (en commencant par ce qui serait pour lui une vraie aide et en finissant par ce qui serait I'aide la
plus inefficace) : 1) mes parents ne s'en méleraient pas ; 2) mes parents me laisseraient résoudre tout seul et me
diraient a la fin, si c'est juste ou faux ; 3) mes parents m'écouteraient et signaleraient les erreurs sans les
corriger ; 4) mes parents chercheraient avec moi ; 5) mes parents m'expliqueraient leur mani¢re de résoudre ;
6) mes parents feraient 1'exercice 4 ma place.

! Eléve n° 6 : « On a rigolé et on s’est expliqué nos raisonnements », mon parent « faisait plus simple que
moi ». Fléve n° 7 ;: J°ai demandé de I'aide « parce qu’il me faut du temps et que ma mere est trés rapide ».
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f) Les accompagnateurs en mathématiques
Voici, d’aprés les réponses recueillies, les caractéristiques des accompagnateurs en
mathématiques :

__groupe 1 groupe 2 total

parents (5) | éléves (5) | parents (6) | éléves (6) (22)
aide pére 3 4 0 1 8
familiale®® |  mére 3 2 3 0 8
fratrie 0 1 0 1 2
aide professeur 0 0 2 2 4
profession- | étudiant 1 1 0 0 2
nelle prof. et étu. 0 0 2 0 2
autre copain 0 1 0 2 3
adulte ami 0 0 0 1 1

Il n’est guére surprenant que la gamme d’accompagnateurs proposée par les collégiens soit
plus large que celle des parents.
Peut-étre que ces derniers :

- négligent I’aide apportée par les pairs ;

- sont tenus a ’écart de I’entraide entre adolescents.
Nous constatons, sans ici chercher a Iexpliquer, que les éléves signalent moins de professeurs
et d’étudiants que leurs parents.
Dans tous les cas, nous soupgonnons que l’aide effective est plus nombreuse que celle
annoncée :

- d’une part parce que les informations dans une méme famille se complétent plus
qu’elles ne se recoupent ;

- d’autre part parce que nous disposons par ailleurs d’autres informations qui n’ont pas
été écrites dans les questionnaires.
D’aprés ce qui précéde, nous pensons que les éléves sollicitent toutes les ressources de leur
environnement proche (parents, fratrie, copain, ami de la famille) en fonction des répertoires
mathématiques et didactiques™ .
g) Les indicateurs de difficultés d’apprentissage pour les éléves et leurs parents

parents I éléves
binéme |1(2(3]/4]5|6]|7|8[9]10}11|1]2]|3]4]|5{6|7(8]9 10
notes X X|x X XIx| x | x| XXX {X]|X|X|X|X|[X
partenaire | X | X [X|X x| |x{x|Xx X X X )
professeur X Ix|x|x X | X X

L’éléve n° 10 fait confiance a ’avis de son pére (qui n’est pas le parent présent durant
I’expérimentation). '

52 Nous avons conjugué les déclaration personnelles des enquétés avec les noms qu’ils nous mentionnaient.
53 Ce qui n’exclut pas que les conditions temporelles, matérielles, les affinités relationnelles, les opportunités,
efc. interviennent trés probablement également.
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en fonction : parents éléves
des notes 8 11
de ce que dit le partenaire
de ’accompagnement 8 4
(A/E)
du professeur 4 3

Ainsi tous les éléves se référent aux notes pour estimer s’ils sont ou non en difficult¢ en
mathématiques, les parents sont légérement moins unanimes.

Les parents se construisent un avis personnel en fonction de ce que leur dit leur enfant (nous
pensons que la situation d’accompagnement fournit des occasions d’éprouver les seuls
commentaires décontextualisés).

Les éléves tiennent de leur c6té peu compte de I’avis des parents.

L’avis du professeur (indépendamment des notes) apparait de moindre importance (mais il est
relativement rare que le professeur reléve un avis qui ne correspond pas aux notes).

Ces constats apparaissent bien raisonnables, compte tenu des assujettissements de chacun :

- I’éléve doit s’adapter a la conformité de I'institution didactique (peu connue des
parents) ;

- le parent doit réguler localement en fonction de son enfant.

h) Les intentions a priori des parents

En situation d’accompagnement 9 parents sur 11 déclarent qu’ils prévoient de dire a leur
enfant : « Je ne sais pas si je vais pouvoir t’aider, on va regarder ensemble »

Cette proposition est médiane dans le questionnaire. Le fait, qu’elle ait été qua51 uniformément
choisie, ne refléte pas la grande diversité des comportements observés (et le caractére plutot
dirigiste des interventions parentales, quelque soit leur répertoire).

Mais aucun parent ne semble refuser, par avance, d’accorder son aide & son enfant (méme le
parent n° 11).

Aucun parent ne choisit a priori (et sous le regard d’un tiers) les propositions extrémes (lui
accordant soit une position basse, soit une position haute).

Remarquons que nous avons, dans bien des cas (et en dehors des expérimentations), entendu
des formules similaires dans quelques familles®® , mais les conditions étaient alors différentes (y
compris pour I’action, la situation artificielle de l’expérimentation ménage du temps et laisse
entendre un secours extérieur de la part de I’intervenant).

Les deux parents, qui n’ont pas été comptés dans cette catégorie, mettent I’accent sur le fait
que I’éléve est le premier responsable de son travail :

- le parent n° 7 compléte la réponse majoritairement choisie en cochant également
« Essaie tout seul, ¢’est ton travail » ;

- le parent n° 3 coche et compléte : « Essaie tout seul, c’est d’abord ton travail et apres
la démarche est de retourner au cours et a d’autres exercices déja résolus (avec succes si
poss1b1e) et de tenter d’exphquer avec des notions que je pense acquises par ma fille (il arrive
que je surestime ces notions) »°

5% Voici le libellé intégral dn questionnaire : « Si réellement votre enfant vous demandait de ’aider 4 faire cet
exercice, donné par son professeur comme devoir A 1a maison, que lui diriez-vous ? ».

Nota bene : Une erreur d’impression s’est glissée dans le texte fourni aux parents (« vous demandait de vous
aider & faire »). Aucun participant n’a relevé cet incident, il ne nous apparait pas qu’il puisse modifier nos
interprétations des réponses.

55 Les professionnels ne sont pas totalement épargnés par cette remarque, il est essentiel de pouvoir rapporter
ce qui se dit au contexte dans lequel il se produit.

56 Nous avons souligné le mot qui a été intentionnellement rajouté dans I’item par le parent.
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i) Pouvoir aider, c’est d’abord savoir faire

Ce parent n° 3 est aussi le seul 4 étre en mesure de fournir d’emblée (mentalement, durant la
premiére projection de 1’énoncé) une réponse au probleme.

Tl est ainsi dégagé de I’assujettissement A ; , peut se projeter dans la situation S, et dans un
contrat didactique qui vise la résolution par I’éléve.

Les intentions hors contexte (énoncées de maniére générale) expriment des restrictions
concernant le(s) répertoire(s) :
Le parent n° 9 est le seul & déclarer qu’il fait réciter les legons. Il déprécie cette fonction qu’il
présente seulement comme un pis-aller : « méme si je ne peux ’aider a I’écrit ».
Certains parents précisent qu’ils aident leur enfant « dans la mesure du possible » ou « si
possible », ou encore qu’il est difficile pour eux d’aider”” .
C’est le cas des parents n® 5,6 et 11 :

- qui considérent tous trois que les parents (en général) doivent aider leurs enfants

- mais qui de leur cbté, n’aident pas, assurent plutdt un soutien moral et vérifient ou
surveillent, « sans intervenir au niveau résultat ».

Nous avons déja parlé du répertoire mathématique plutdt fragile des parents n° 6 et n°11 :

- le parent n° 11 dit qu’il n’a « pas envie de faire I’effort [de résoudre], car il s’agit de
maths » (et effectivement, il sest tenu a I"écart des deux assujettissements A _; et Ay);

- les parents n° 5 et 6 ont été surpris et ravis de constater-qu’ils avaient finalement été
capables de résoudre le probléme™ .
Ainsi, nous pouvons penser qu’en face de I’énoncé, chaque parent est avant tout soucieux de
produire une réponse. Tant qu’il n’est pas sir d’en disposer, il ne peut s’engager a aider.
j) Ce qui est projeté / ce qui est effectif
Pour les « petites » classes, les bindmes ont d’emblée résolu en coopération (en réalité plutot
guidée par le parent) ; alors que les bindmes des éléves plus 8gés ont aménagé une phase de
recherche individuelle (un éléve de Séme, trois de 4¢éme et les deux de 3eme).
Le groupe était manifestement hétérogéne du point de vue de I’dge des enfants. 1I était
prévisible (y compris par les participants) qu’un jeune éléve soit dérouté par les deux inconnues
de I’énoncé et qu’il se rapproche de son parent pour explorer le probléme (méme si
I’intervenant n’avait pas annoncé lors de la séance que le probléme était issu d’un manuel de
4éme, le contexte social pouvait induire de tels comportements).

Conformément aux représentations diffusées dans notre culture, I’aide parentale s’est donc
exercée d’emblée plus fortement pour les plus jeunes. Mais nous avons vu qu’une fois la mise
en commun effectuée, ce sont probablement d’autres contraintes que I’ge qui déterminent les
issues et I'importance des interventions du parent : la possibilité ou non pour
I’accompagnateur de fournir une solution (son répertoire mathématique) et la production ou
non d’une réponse par I’éléve (qui entrainera ou non la mobilisation d’un répertoire
didactique).
K) Un cas de convergence des intentions et des possibilités

1) Le contrat ordinaire annoncé

7 Le parent n° 6 coche « rassurer, encourager, surveiller » et écrit en face du terme « aider » non coché :
« c’est difficile pour moi !». Ce terme «aider» est d’ailleurs le seul & avoir suscit¢ des annotations
complémentaires.

58 | ¢ parent n° 5 déclare : « J’avais un peu envie de résoudre toute seule pour savoir si j’en était capable » (ses
réporises sonf jystes). Le parent n° 6 déclare : « Pour une fois je m’en suis sorti » (ses réponses sont justes,
mais d’importantes erreurs sont restées sans correction).
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Dans la famille 6, le parent déclare ne jamais intervenir en mathématiques™ et juste vérifier la
réalisation, tout en assurant un soutien moral (plus qu’une aide technique).
L’éléve (4éme) est jugé par le parent comme étant modérément en difficulté : « ¢a dépend des
moments ». Aucun appui extérieur n’est déclaré™ .
Les indices du parent ne sont pas les notes, mais les propos du professeur et surtout de I’éléve
(« j’ai tout a fait confiance en ce que me dit ma fille qui méme est souvent trop
consciencieuse »).
Le parent pense que son enfant se sent en difficulté en maths, il précise : « en permanence, de
méme pour les autres matiéres ».
L’éleve ne se dit pas en difficulté. S’il pouvait choisir, il souhaiterait se « faire aider car on ai
jamais exellent en Math (du moins pour [sa] part ...) » .
2) Le contrat effectif contextualisé
Aprés la premiére lecture de 1’énoncé, le parent trouve le probléme facile, il pense savoir le
résoudre et que son enfant saura lui aussi « a condition de ne pas s’engoisser ». Pour sa part, il
déclare ne pas avoir trouvé encore de solution, mais disposer d’une idée du raisonnement a
suivre.
Il raconte ainsi la phase de résolution : « Chacun nous avons fait notre exercise de notre coté.
Puis nous avons comparé. Amusant ! Méme résultat, mais pas les mémes méthodes. Pour une
fois je m’en suis sorti ».
La situation de résolution conjointe est manifestement inhabituelle pour cette famille. Le parent
a trouvé que la séance s°était bien passée®, il précise : « trés sympa, amusant, intéressant
d’écouter les autres ». Il pense que cette expérience aura un effet positif et serait prét a
recommencer si autre occasion se présentait. Selon lui, les parents devraient « rassurer®,
encourager et surveiller » le travail en mathématiques.
Le verbe aider n’est pas coché, mais le parent précise & coté « difficile pour moi ! ... »,
montrant par la, qu’un autre répertoire serait & son avis nécessaire.
L’¢léve traduit également le caractére pour lui insolite (mais non déplaisant) de la résolution :
- « on a rigolait et on s’est expliqué nos résonnements »
- cette expérience ne changera rien « car ¢’était "exeptionnel” que ma mére m’aide »
- il pense que les parents « ne doivent pas intervenir dans le travail® »
- il ne souhaite pas que ses parents réfléchissent sur la maniére d’aider a réussir en
mathématiques. :

Ainsi d’ordinaire, une certaine étanchéité est maintenue (en partie par ’éléve) entre la maison
et le collége pour le contenu mathématique. Le parent suit ’apprentissage et la scolarité, mais
sans intervenir dans le contenu (peut-étre en est-il de méme avec ’orthographe). Cette famille
se présente sous un aspect tout a fait ordinaire, aucun stigmate ne la désigne comme étant dans
une situation particuliére, vis & vis de la transmission des savoirs par I’enseignement

% Le parent précise: « oui [je suis le travail], sans intervenir sur le résultat ».

% L'enfant avait été snivi un temps par I'intervenant, mais d’un commun accord appui a été interrompu
(résultats relativement satisfaisants, confiance en soi retrouvée, besoin de retrouver de I’autonomie). L’éléve
signale de son coté une aide ponctuelle (« de temps en temps , mais pas souvent ») « au collége par un copain ».
% Pour I’étude de ce cas, nous respecterons ponctuellement I’orthographe, car elle éclaire en partie la sitnation.
52 11 a d’ailleurs rayé la mention « sans plus » qui modérait 1’appréciation dans le questionnaire. L’éléve a en I
méme comportement.

 Lors du débat, le parent a publiquement annoncé 3 son enfant : « tu as vraiment besoin d’étre rassurée-! » .
6 L’éléve annonce, lors du débat collectif, avoir exprés choisi une autre maniére de résoudre que son parent.
Le parent compléte alors : « Souvent le prof fait différemment de ce que j aurais fait, mais d’aprés ma fille,
¢’est toujours le professeur qui a raison ! ».
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obligatoire®®. Il est clair qu’inciter ce parent & s’impliquer intimement dans les devoirs
déstabiliserait I’homéostasie® didactique des apprentissages scolaires de son enfant en
mathématiques. L’encourager tout de méme, en ne lui fournissant que des moyens généraux
(des « méthodes ») pour réguler ce qui sera engendré par les interactions, tiendrait de la
supercherie éducative. Interpréter la distance en terme de relations conflictuelles entre parents
et adolescents serait abusif. Critiquer la réserve du parent en terme d’indifférence serait injuste.
Combien de familles sont en réalité dans une situation similaire pour ce qui est des savoirs
mathématiques ?
I) Un cas de divergence des intentions et des possibilités

1) Le contrat ordinaire annoncé
Dans la famille n° 10, le parent déclare suivre (irréguliérement) son enfant et ’aider a faire ses
exercices en mathématiques.
Selon lui, I’éléve est « en difficulté » (il pense méme que son enfant « se sent en échec »).
Le role des parents, d’aprés lui, est de « rassurer encourager et aider ». Il reconnait que « cela
dépend des enfants mais dans tous les cas il faut encourager ».

2) Le contrat effectif contextualisé
Meéme lorsqu’il trouve le probléme « facile » (et sait le résoudre), ce parent prévoit que son
enfant risque de ne pas réussir. Il évoque deux raisons :

- ne pas prendre la peine de réfléchir

- se braquer®’ .
Les interactions qu’il prévoit sont formulés comme des ordres : « Réfléchis ! Fais des dessins
si tu ne comprends pas visualise ’exercice. Ecris ! ».
Durant le débat collectif, il s’exprime également de maniére tranchée. « On est bien obligé, a la
fin, de dire quand méme la solution ! » s’exclame-t-il lorsque les autres parents semblent
s’excuser de leur impatience a fournir leur solution. Et lorsque son enfant révéle : « Moi, je
préfere demander aux copines, car elles me donnent tout de suite la solution ! », le parent
manifeste de I’étonnement et réplique immédiatement d’un ton acide : « C’est trés instructif ce
soir ! ». Quelques instants plus tard, il n’hésitera pas a dévaloriser publiquement (et plusieurs
fois) son enfant : « ¢’était pourtant facile » ; « Avoue que c’était facile ! ».

Ses déclarations bienveillantes et générales ne s’actualisent donc pas vraiment lorsqu’il se
trouve sous les contraintes de ’accompagnement effectif.

Il semble que les termes « rassurer, encourager » soient plus une maniére de parler, de
communiquer, et qu’ils ne correspondent pas a des prises d’indices (qui lui feraient comprendre
la situation autrement ) et & des décisions (qui influenceraient ses régulations).

En situation Sy tout se passe comme si le parent était pressé de conclure.
S’il estime que son enfant est en difficulté en mathématiques, il tend vraisemblablement a
penser que le laisser chercher trop longtemps ne servirait a rien.

% Tout au plus, sachant que 1’éléve est scolarisé dans un établissement privé de grand renom, et observant chez
les deux partenaires du bindme certains signes d’aisance, tant matériclle que conviviale, nous pourrions
facilement envisager que cette famille appartienne a une catégorie socioculturelle dite favorisée.

% « L’homéostasie est le processus de régulation en oeuvre dans les systémes vivants. C’est un processus qui
maintient constant 1’état général de ’organisme et 1’état de ses nombreux sous-systémes composants [...] en
dépit des perturbations extérieures » ; Durand (1979, pp. 20-21). « Etat stable ou constance d’un systéme, ¢tat
qui est en général maintenu grice a des mécanismes de rétroaction négative » ; Watslawick et al. (1972, p 144).
" Précisément le parent a écrit 4 coté de 1’item « vous pensez que votre enfant saura résoudre » : « si elle
prend la peine de réfléchir et si elle ne se braque pas ».

% Watslawick et al. (1972) repére deux accusations typiques lorsqu’il y a désaccord sur la maniére de ponctuer
les faits entre deux partenaires : la mauvaise volonté et la déraison pp. 93-94.
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Il prévoit bien de le mettre sur la voie, en lui suggérant des conseils méthodologiques
(réflexion, évocation, schémas), mais trés rapidement, il prend Iinitiative : « Je vais t’aider ».
Tl réagit comme s’il sentait que ses moyens didactiques étaient limités, comme s’il se faisait peu
d’illusion sur Iefficacité de phrases générales qu’il ne peut mieux préciser dans le contexte
(schématiser quoi ? comment le faire découvrir sans étre obligé de dire finalement la solution
?). Nous pensons qu’il a fait I’expérience que ce type de fonctionnement n’offrait que peu de
chance de débloquer la situation. Probablement, c’est ’ostension de la solution qui permet le
mieux de réduire ’incertitude des deux partenaires. Le parent raconte clairement ce qui s’est
passé a chaud : « Comme & la maison (fonctionnement habituel). Mais comme il fallait faire
vite car j’aime bien aller au bout des choses, je suis allée un peu plus vite (conscience de
laisser trop peu de temps, le mot vite est répété et fait référence a deux contraintes de A) dans
’accompagnement du raisonnement ».

Est-ce parce que cette personne n’a pas connu d’aide de la part de ses propres parents ? Elle
était « en pension et se faisait aider par ses copines ». Peut-étre lui fournissaient-elles tout de
suite la solution ...

En tout état de cause, ce parent ne dispose vraisemblablement pas du répertoire didactique qui
lui permettrait d’intervenir autrement avec son enfant, et il en a conscience.

Son intervention dans 1’étude personnelle en mathématiques n’apparait guére bénéfique pour
un éléve qui se déclare en difficulté.

Effectivement, en situation, nous observons que celui-ci déprécie a priori ses capacités a
résoudre : « Je n’ai pas pu le résoudre si vite », dit-il aprés la projection de 1’énoncé ; il hésite
a s’engager dans une réponse (il coche le oui et le non pour la question « penses-tu savoir le
résoudre ») et choisit I’item « c¢’est un probléme de maths et les maths, c’est pas mon fort ».
L’examen de la feuille commune de résolution fournit peu d’espoir qu’il ait eu 1’occasion de
s’approprier la solution montrée par son parent. Et nous pouvons craindre qu’il utilise a
mauvais escient 'impulsivité de son accompagnateur, car tout porte & penser qu’il ne peut,
comme I’éléve n° 2, tirer profit de la situation pour ajuster ses connaissances et son rapport a
I’apprentissage. Les écarts de répertoires sont sans doute trop importants dans cette famille
pour que I’ostension puisse servir de moyen de communiquer des connaissances.

L’éléve déclare de maniére générale : [je choisirais] « de me faire aider si cela pouvait me faire
avoir de meilleurs notes ». Il semble apprécier que son parent lui apporte du secours :
« Comme je bloquais toujours, ma maman m’est venue en aide et heureusement ! ».

Mais n’y a-t-il aucun risque & choisir ainsi d’un cdté le verdict final de I'institution (les notes)
et de l’autre la dimension personnelle fortement psychologique (le blocage, I’aide de maman),
sans que les savoirs ou I’apprentissage ne soient jamais évoqués ? Entre I'enfant qui gére sa
scolarité et éprouve ses émotions, et I’éléve qui apprend les mathématiques, quel vocabulaire
commun ? Comment se manifestent pour lui les différents assujettissements de 1’éléve (E2 , Eo
et E.1 ) ? Ce « choix », d’aplatir & ce point le métier de I’éléve est-il spontané dans cette famille
ou commode d’une certaine fagon ?

L’éleve n° 10 a répondu dans le questionnaire 3 (aprés la résolution) : « pour le travail en
mathématiques, les parents doivent surveiller et aider ». Il n’a donc pas relevé la dimension qui
lui a sembié si essentielle quelques minutes auparavant.
Est-ce parce qu’il ne relie pas le réconfort parental au contenu disciplinaire (et donc aux efforts
spécifiques qu’il faut fournir pour apprendre ces savoirs) ?
Est-ce parce qu’il pense que les autres éléves n’en n’ont pas besoin comme lui ?
Est-ce parce que :

- se faire aider, c’est se laisser conduire (il n’y aurait donc pas besoin d’étre rassuré)

- rassurer ou encourager ce n’est pas fournir la solution (et ce ne serait pas une aide) ?
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Nous pouvons relire 1’épisode conflictuel de la famille n° 10 relaté plus haut lors du débat :

- le parent et I’éléve semblent d’accord pour défendre I’idée que quelque soit le temps
passé, la réalisation de la phase d’accompagnement se termine toujours de la méme fagon :
celui qui aide fournit a ’autre la réponse ;

- le désaccord se manifeste sur la nature de I’assujettissement de celui qui effectue
’ostension.

L’éléve préférerait qu’une copine I’aide, parce trés probablement :

- celle-ci ne se placerait pas en position d’accompagnateur, elle ne retarderait pas
artificiellement la solution ;

- elle fournirait une réponse qui s’approprierait plus facilement et serait réutilisable dans
le cadre de sa classe (que celle du parent).

11 est envisageable que le parent vive lui aussi cet accompagnement comme une contrainte (ce
qui expliquerait sa hite de le voir conclu), et qu’il supporte mal que son enfant :

- lui reproche publiquement de fournir des efforts pour rien (il n’en retire aucun
bénéfice) ;

- ne partage pas avec lui la résolution, au moins sur les problémes faciles (il aurait pu
faire lui aussi un effort, au moins reconnaitre qu’il aurait pu).

La situation d’accompagnement parental de 1’étude est donc, sous cette forme, inadaptée aux
membres de cette famille : elle rend I’éléve dépendant de son parent, et le parent dépendant de
son enfant, parce que leurs répertoires ne leur permettent pas de réaliser ce qui est attendu
d’eux.
Il est compréhensible des conflits s’expriment alors. Sont-ils essentiellement dus aux
personnes, aux assujettissements ou aux contraintes de la situations ?
Les assujettissements sont obligatoires, il est long et aléatoire de modifier les personnes. Les
conditions, par contre, peuvent étre étudiées et sont peut-étre modifiables.
m) Les spécifications institutionnelles des fonctions d’accompagnement
Nous avons vu que les réponses entre les deux groupes 1 et 2 présentent des différences : -

- dans le premier, I’aide apparait trés familiale (la seule aide extérieure
mentionnée est de type périscolaire, par un étudiant) ;

- dans le second, I’aide apparait presque uniquement extérieure a la famille® .
Dans le groupe 2, les familles cumulent les caractéristiques spécifiques suivantes :

- ils se disent moins impliqués dans le contenu mathématique que les autres parents ;

- ils font appel a I’aide d’adultes extérieurs a la famille ;

- ils font appel a I’aide d’un professeur ;

- ils recourent simultanément a différentes formes d’aide.

Nous distinguons, a part, le cas du double appui professionnel, car il semble refléter non pas
une simple accumulation, mais une distinction des roles de ’accompagnement.

En effet, 'une des réponses fait apparaitre une toute petite distinction lexicale, qui marque
selon nous deux statuts distincts :

- le professeur est rencontré « une fois par semaine »

(nous traduisons par : un cours particulier) ;
- I’étudiant est rencontré « deux soirs par semaine »

¢ Les enfants du groupe 2 ont signalé des aide amicales et fraternelles. Mais contrairement & I’autre groupe, ni
les parents, ni les enfants ne mentionnent de membre de 1a famille, 3 I’exception de I’enfant n°10. Celui-ci
signale des aides diverses (par « quelqu’un de 1a famille, un copain ou un autre professeur , ¢ca dépend »). Pour
tenter, dans cette information globale, d’identifier s’il s’agissait plutdt d’'un frére ou d’un parent, nous avons
rapproché cette déclaration du fait que I’éléve n° 10 déclarait se sentir en difficulté en mathématiques d’aprés
ses notes et d’aprés ce que son pére lui en disait. Nous avons donc inféré que des interventions didactiques
paternelles se manifestaient  1’occasion du contrdle de résultats scolaires non satisfaisants.
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(nous traduisons par : plutdt pour les devoirs du soir, peut-étre sans spécificité disciplinaire
particuliére).

n) Diverses interprétations 2 propos de P’éloignement du contenu que manifestent
certains parents

Ainsi, le recours & une aide extérieure parait lié avec un accompagnement familial éloigné du
contenu mathématique. Nous pouvons avancer plusieurs hypothéses pour interpreter ce
constat™ .

- Les parents qui ont (eu) recours & une aide extérieure professionnelle, minimisent
dans leurs réponses I’aide « domestique » qu’ils apportent eux-mémes (peut-€tre sous I’effet
du méme phénoméne qui ferait que les parents négligent Iaide apportée entre éléves) .

- Les parents qui ne sont pas disponibles pour suivre eux-mémes le travail
mathématique de leur enfant, font appel & un ou plusieurs professionnels pour y pallier (peut-
étre en distinguant différents statuts d’accompagnement, a I'image du partage entre institutions
qu’organise la société).

- Lorsque un parent (I’autre ne pouvant assurer de relais) se sent depuis longtemps
incapable d’intervenir a propos des mathématiques, I’éléve se projette dans ce rapport négatif
au savoir. Ses comportements aggravent les difficultés ordinaires de I’apprentissage (qui
s’additionnent peut-étre a d’autres difficultés spécifiques), au point qu’un diagnostic d’échec
s”établisse (soit & I’école, soit 4 la maison) et un appui soit institutionnalisé.

- L’aide familiale est plus difficile si I’éléve est en difficulté. Car les erreurs qu’il produit
découragent ou déconcertent ’accompagnateur et les explications courantes sont insuffisantes
pour améliorer les performances.

- Comme I’éléve est confié 4 un spécialiste, les parents estiment qu’ils n’ont plus besoin
de se confronter au suivi, et que seul un contrdle global reste a leur charge.

- Sensibles & certaines représentations diffusées, certains parents s’éloignent de I"action
d’accompagnement, a fortiori si I’éléve est déclaré en difficulté.

Ces assertions ne s’excluent pas mutuellement, des phénoménes « en boule de neige»
pourraient les combiner.

o) Les exigences institutionnelles percues par les parents

Revenons sur les réponses des parents pour le questionnaire 3. Il les interroge sur ce qu’ils
percoivent des exigences institutionnelles et sociales. Selon eux, pour le travail en
mathématiques, « les parents doivent » :

groupe 1 (5) | groupe 2 (6) total (11)
aider 57 4" 9
encourager 3 5 8
rassurer 3 3 6
surveiller 2 2 4
ne pas intervenir 0 0 0

Nous remarquons une certaine disqualification du role de surveillance (jugé peut-étre
insuffisant, démodé ou médiocre). Mais nous pouvons douter que ce role soit effectivement

0 Ce constat est relatif aux cas étudiés. L approche clinique casuistique n’a en effet pas 'ambition de dégager
des lois générales. Toutefois ce résultat présente un intérét pour 1’orientation des recherches futures.

™ e parent n° 5 n’a pas coché la case, mais a inscrit « si possible » & cbté du verbe aider. Nous avons
interprété cette mention comme la marque d’une attente pergue, mais non considérée comme exigible. Cest
pourquoi nous avons comptabilisé cette réponse.

72 De méme, nous avons comptabilisé la réponse du parent n° 6 qui n’a pas coché, mais a complété « difficile
pour moi ! ... ».
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délaissé des familles. Toute intervention d’aide suppose un minimum de contrble local de
Ieffectuation du travail et de la validité des résultats (ne pas pouvoir établir soi-méme cette
validité, n’exclut pas la vérification que la réponse est en conformité avec une norme).

Nous remarquons également qu’aucun parent n’a soutenu que les parents n’avaient pas a
intervenir dans le contenu mathématique (méme ceux qui déclarent qu’ils se comportent de la
sorte, et le justifient en faisant référence a leurs connaissances mathématiques).

p) Le contrat annoncé par les parents

Revenons i ce premier questionnaire. En ce qui concerne leur propre contrat familial ordinaire,
les parents déclarent :

aider leur enfant 2 faire les exercices’

apporter plutot un soutien moral, qu’une aide technique

vérifier juste que le travail est fait (sans regarder précisément ce qu'il contient)

corriger les exercices que leur montre leur enfant

— W lnjn

faire réciter les lecons

Les réponses reflétent globalement les résultats précédents :

- les réponses les plus fréquentes concernent autant I’aide que le soutien moral ;

- par contre, les tiches classiquement confiées aux familles (faire réciter, surveiller ;
vérifier) sont peu citées.
Nous constatons que la correction est n’est pas dissociée de I’aide (dans les deux réponses).

5 Conclusions

Les trois hypothéses n’ont pas rencontré de contradiction.

- L’accompagnateur parait se sentir obligé d’annoncer qu’il devrait pouvoir aider son
enfant quelque soit la situation ; il s’excuse lorsqu’il n’y parvient pas.

- Encouragé par des raisons et des moyens qui sont extrinséques a ’enseignement des
mathématiques, il tend a croire que son intervention est toujours utile & I’apprentissage de son
enfant, méme dans les cas ou ses connaissances mathématiques et didactiques ne sont pas
adaptées a la situation.

- Certaines altercations familiales peuvent s’expliquer par I’analyse des conditions (en
particuliers des répertoires et des contrats) dans lesquelles les assujettissements de
I’accompagnement didactique s’exercent.

IV Conclusions générales

Il est possible d’identifier de maniére empirique un répertoire didactique pour
Paccompagnateur (lui-méme sous le contrdle d’un répertoire de connaissances
mathématiques).

Malgré le fait que le devoir fictif de I’expérimentation était un probléme relativement ouvert’*
(surtout pour les éléves les plus jeunes), nous pensons pouvoir conclure que ni I’établissement
de la solution du devoir, ni le choix des questions et des supports d’interactions ne peuvent
étre raisonnablement laissés  la charge d’un répertoire ordinaire de citoyen, et donc & celui
d’un accompagnateur familial.

73 Le parent n° 3 précise : la planification du travail pendant les vacances scolaires.

74 (e choix était intentionnel et fonction de la recherche : il augmentait I’entropie du systéme pour offrir
P’occasion de mieux observer les contraintes de la situation d’accompagnement. Les conditions choisies étaient
donc les plus défavorables pour les assujettis, elles rendaient plus difficile la résolution par le parent et la
conduite didactique de 1’accompagnement, dans la mesure oi elles favorisaient 1a collision de deux cultures
arithmétique et algébrique. Un tel choix serait probablement inadapté & un projet de formation parentale.
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Avant de conclure sur les conséquences de ce constat (ou d’entreprendre de I’établir par des
moyens de preuve plus fiables), il convient d’étudier soigneusement les homéostasies possibles
entre répertoire, responsabilités et milieu didactiques.
S’il est difficile d’augmenter les répertoires des parents, il est en revanche envisageable
d’intervenir sur :

- le milieu de la situation didactique d’accompagnement (comprenant le devoir, mais
aussi d’autres éléments utiles a ’accompagnateur) ;

- le contrat didactique de cette situation d’accompagnement (qui fixe les responsabilités
des chaque partenaire relativement a I’objectif de I’étude de I’éléve).
Catégoriser les répertoires ne présente un intérét pragmatique que si des caractéres de milieux
et de contrats peuvent étre mis en correspondance, en vue de rétablir les équilibres didactiques.
Si le parent n° 1 se place en « défenseur de son enfant», si le parent n° 2 se place en
« résolveur » du probléme, si le parent n° 10 se place en « gardien des institutions », quels
aménagements leur permettraient de résister aux tensions qui les décentrent ?
Nous nous proposons d’étudier dans les chapitres suivants les répertoires, les contrats et les
milieux de I’étude, afin d’examiner si des moyens existent pour améliorer I’ergonomie des
actions didactiques de ce prolongement de ’enseignement.

Les résultats expérimentaux ont mis en évidence les effets d’une autre dimension de
I’accompagnement des apprentissages par les parents : les répertoires de négociations.
Il n’est pas sans conséquence que les parents évoquent :

- si peu les vérifications, la surveillance, la récitation des legons, alors méme que ce sont
les roles qui sont couramment associés a leurs fonctions généralistes ;

- et si massivement une « aide » (c’est & dire selon eux un apport d’explications pour
accompagner I’éléve vers une résolution qu’il ne pourrait établir seul), alors méme qu’ils
sentent que, dans leur cas (avec leur répertoire), ce n’est guére possible de Uenvisager.

D’ou proviennent ces représentations ambitieuses de leur role de parent d’éléve ?

Pourquoi les tiches essentielles de vérification des apprentissages ne sont-elles pas
communiquées ?

L’objet du chapitre suivant est de mieux comprendre ce qui se joue dans les négociations entre
les institutions qui participent & la transmission du répertoire mathématique commun a
’ensemble des citoyens.
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| La répartition des responsabilités didactiques
1 Premiére formalisation de la coopération didactique

a) Les partenaires d’un projet didactique

Dans le modéle de base de la Théorie des Situations (S), P est porteur de I'intentionnalité
didactique de I en direction de E.

Mais souvent, le projet didactique, bien que mis en oeuvre par I, a été décidé par une autre
institution I’(par exemple, une instance qui organise la transmission des savoirs dans une
société, ’école qui propose pour I’éléve un appui de type périscolaire ou rééducatif, un parent
qui impose a son enfant des cours particuliers).

Pour étudier les négociations des apprentissages, il devient donc nécessaire d’agrandir le
champ de référence et de considérer un systéme d’interactions plus vaste que celui ou les
actions didactiques s’effectuent.

Pour un projet didactique donné, 1 et I” manifestent chacune et /ou partagent des attentes, des
exigences et des responsabilités. En général, leurs répertoires sont différents, leurs contraintes
également.

b) La diffusion de savoirs

Supposons un « expert-mathématicien», qui disposant d’un répertoire de connaissances
mathématiques, a développé, par son expérience et sa pratique (professionnelle ou non) une
certaine habilité dans leur maniement.
Un « client » s’adresse a lui pour obtenir un élément de savoir dont il a besoin, mais qu’il ne
sait pas produire lui-méme directement avec son propre répertoire.
Dans le « contrat d’expertise »', le client a la charge de déterminer lui-méme la question qu’il
pose a Pexpert. 1l doit donc avmr une idée sur la nature et la forme de la réponse qu’il attend,
ainsi que sur ’'usage qu’il fera de celle-ci®.
L’expert porte la responsabilité de la validité de la réponse qu’il fournit. Sa position d’expert
légitime sa réponse aux yeux du client.
D’autres contrats régissent la diffusion de savoirs. Par exemple :

- §’il est demandé a I’expert de citer la source ou d’apporter une preuve de ce qu’il
affirmé ou exécute ; '

- ou si la réponse attendue n’est pas un savoir isolé, mais un ensemble organisé de
savoirs liés 4 une méme question, comme dans I’exposé d’un conférencier.
Mais tous les contrats de diffusion de savoirs possédent la méme caractéristique : ils ne
prescrivent pas d’enseigner au récepteur de la réponse, les moyens de produire lui-méme, a
terme, les réponses aux questions qu’il se pose. Le client demeure trlbutalre de I’expert, tant
qu’il ne dispose pas des connaissances permettant d’opérer un choix pertinent’ .

! G. Brousseau, La Théorie des Situations Didactiques, Montréal 1977, 4 paraitre. Remarque : le terme de
contrat n’est pas ici employé par G. Brousseau dans le sens habituel 4 la Théorie des Situations. Il s’agit de
modéliser un ensemble de responsabilités sous une forme générale et dans une situation de référence beaucoup
plus large (comme par exemple un contrat social). Mais ce modéle peut également rendre compte de moments
fugaces dans un déroulement didactique.

2 Conformément an vocabulaire que nous avons précédemment fixé, nous dirons que cette idée est constituée de
connaissances, de conceptions et d’impressions diverses. Nous identifions les connaissances en référence aux
savoirs mathématiques, les conceptions en référence aux savoirs de la Didactiques (elles se rattachent aux
connaissances mathématiques, mais ne sont pas toujours valides). Nous appelons « impression » les scories de
cet affinage conceptuel.

3 Remarquons qu’il n’est pas exclu que le récepteur apprenne par lui-méme, ou par d’autres moyens, les
connaissances diffusées. Le contrat précise que 1’apprentissage n’est pas le but de la situation de diffusion, que
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Les contrats de diffusion de savoirs ne sont pas des contrats d’enseignement.

* Lorsqu un parent et son enfant coopérent pour effectuer un devoir prescrit durant
’étude, il arrive que I’enfant lise cette situation didactique® avec un contrat d’expertise et
attribue a I’adulte le role de I’expert.

L’éléve (qui ne se sent pas assujetti a I’apprentissage & ce niveau d’interaction) attend de
I’accompagnateur qu ’il fournisse « la réponse juste » qui lui manque pour exécuter la tiche
(effectuer le devoir)’ .

Dans la situation S, si E dépouille la situation d’accompagnement de son étude de toute
intentionnalité didactique, il prive A des moyens habituels de lui faire dévolution de I’intention
d’apprendre la connaissance qui permet d’établir la solution du probléme imposé par le
professeur.

* Inversement, il arrive que le parent congoive 1’aide & apporter a son enfant selon un
contrat d’expertise (peut-étre parce que c’est I'idée qu’il se fait de la transmission des savoirs).
Si P’accompagnateur se sent suffisamment expert pour accepter de jouer ce role, il fournit
toutes les réponses a I’éléve’.

Du méme coup dans S, A prive E des moyens didactiques habituels qui I’auraient aidé a
augmenter son répertoire. En effet, un expert laisse toute la responsabilité didactique a la
charge de son client, qui se trouve en position d’autodidacte devant 1’exposé des solutions.

* Si E et P lisent tous deux la situation selon ce méme contrat de diffusion, aucun
enseignement’ n’est théoriquement possible (malgré une communication chargée en
informations mathématiques). En réalité, nous pensons qu’il est rare qu’aucune intention
didactique ne soit mobilisée entre un parent et son enfant, ne serait-ce qu’en raison de la
dissymétrie qu’introduit notre culture dans toutes relations adultes-enfants ; le rendement
didactique de la situation n’est alors pas nul, quoique trés faible (mais il peut avoir un effet
négatif sur E).

¢) La transmission de connaissances

Lorsqu’un expert est en position P (et par conséquent enseigne), la logique de son discours et
de ses actions doit correspondre i une certaine genése de I’apprentissage (en plus des
conditions propres a la diffusion d’informations). P doit non seulement tenir compte du
répertoire de E pour qu’il donne un sens aux communications, mais il doit aménager la forme
de ses messages pour que E puisse un jour faire un usage indépendant des connaissances qui se
sont transmises. E n’est plus un simple acquéreur de savoir, mais devient a la fois I’acteur d’un
apprentissage et ’assujetti de I’institution didactique 1.

I’émetteur ne porte aucune autre responsabilité que celle d’étre compréhensible et d’apporter une réponse
adéquate.

* Le modéle que 1’observateur (ou un des acteurs) emploie pour décrypter le réel peru est indépendant et
éventuellement différent de la perception des différents acteurs. Nous faisons référence au modele didactique de
I’accompagnement familial précédemment présenté : S,.

3 11 est probable que c’est ce qui se produit souvent entre pairs. Bien que certains éléves aient pleinement
conscience de 1’intérét pour 1’apprentissage d’adopter une position didactique et parviennent plus ou moins
avec leur répertoire a se glisser dans la position P. Le chapitre précédent a permis d’observer le comportement
de I’éléve n° 10, qui interpréte 1’aide probablement sous cette forme.

¢ Le parent n° 2 de I’expérimentation précédente semblait interpréter la situation d’accompagnement sous cette
forme contractuelle.

" L’apprentissage, lui, est envisageable au cours de cette rencontre « fortuite » avec la connaissance, surtout si
la méme rencontre est renouvelée fréquemment. Mais sans intention ni d’apprendre, ni d’enscigner, nous ne
définissons pas la situation comme didactique.
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Le répertoire de P n’est pas uniquement un répertoire d’expert. Il contient, outre des
connaissances mathématiques, d’autres connaissances liées 4 la transmission des
mathématiques et  Pinstitution T qui organise cette transmission et 4 laquelle il est assujetti.
L’institution scolaire entretient un corpus de « savoirs scolaires» réorganisés a des fins
d’enseignement et de « savoirs professionnels », qu’elle met & la disposition des enseignants.
Une transposition (spécifique 4 la transmission) différencie des statuts de savoir qui sont
différents du point de vue didactique :

- les théorémes (les énoncés mathématiques donnés comme savoir) ;

- les questions, les problémes, les exercices (les situations didactiques qui mettent en
scéne les énoncés mathématiques qui seront dérivés des premiers).
Les répertoires des institutions productrices des savoirs et de celles qui les enseignent sont
donc fonctionnellement distincts.

Les conditions qui permettent les communications différent selon la nature du contrat ; elles
sont plus exigeantes pour la transmission que pour la diffusion.

Pour transmettre ¢, P doit décider a certains moments d’enseigner des connaissances annexes,
intermédiaires ou provisoires, qui non pas été explicitement demandées par E, mais qui sont
utiles & I’avancement du projet didactique. Par exemple, pour organiser des séquences, P doit
étre en mesure d’établir des liaisons hiérarchiques entre connaissances, ou entre connaissances
et situations ; pour interpréter et évaluer les réponses et les comportements de E, il est
préférable que P puisse reconnaitre une ou plusieurs conceptions liées a un méme savoir.

Nous dirons que les décisions de P sont, soit 4 justification extrinséque a la transmission, soit &
justification intrinséque.

Les connaissances didactiques relatives aux décisions extrinséques sont relativement diffusées
dans la culture ; chacun en retire une certaine impression. Mais pour augmenter ses chances
d’étre comprise, une large diffusion force le caractére général des informations. Les simples
impressions (non contrdlées par des connaissances) tendent donc & confondre abusivement ces
informations didactiques extrinséques avec des connaissances pédagogiques (le role du
contenu est invisible) ou mathématiques (la transposition n’est pas pergue ou les écarts entre
connaissances sont interprétés péjorativement).

Par contre, les connaissances didactiques relatives aux décisions intrinséques de P sont souvent
totalement ignorées des institutions non didactiques (qui n’en ont pas besoin). Les décisions
intrinséques risquent par conséquent d’apparaitre 4 E (ou toute institution extérieure a I
comme des détours inutiles ou des digressions du projet d’enseignement. Elles nécessitent
d’étre négociées.

Tout parent s’attend en général & ce que son enfant apprenne au cours de sa scolarité, ’'usage
de I’addition, de la soustraction, de la multiplication et de la division. Les représentations des
apprentissages mathématiques qui circulent dans la culture s’adaptent plus ou moins a la
négociation des projets didactiques.

- Une modalité courante de représentation s’appuie sur la maitrise projetée de taches
visibles : P’effectuation des différents algorithmes des opérations. Ce type de représentation
laisse peu de place 2 la reconnaissance des situations dans lesquelles les opérations permettent
de résoudre des questions. Il aplatit I’apprentissage sur la transmission de techniques.

- Une autre modalité consiste a référer aux pratiques et aux objets habituellement
déployés : manipulation de biichettes, écriture des opérations, calcul oral, tables de résultats a
mémoriser, problémes a résoudre. Un tel éventail refléte une certaine diversité des activités
scolaires, et permet une communication plus dialectique de ’enseignement du calcul (entre
algorithme et compréhension).
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- Les mots empruntés & la terminologie du professionnel sont également des véhicules
privilégiés de représentations. La formulation contractée « les quatre opérations» peut
renforcer une conception erronée, qui attribue & chacune un statut cognitif indépendant et a
peu prés équivalent  celui de chacun des trois autres.

Certains parents imaginent que les quatre opérations sont successivement enseignées. Ils
interprétent a tort comme des retours en arriére dans la progression, les reprises indispensables
a la réorganisation des connaissances antérieures.

Mais les parents ne sont pas les seuls & uniformiser la difficulté cognitive des opérations
arithmétiques. Certains professionnels, tendus vers des distinctions trés contrastées du point de
vue psychanalytique (et tenus a des assujettissements divers, parfois contradictoires),
« oublient » de communiquer (ou pire de prendre en compte) dans I’interprétation des erreurs,
la complexité non uniforme des algorithmes et des concepts en jeu.

d) Une coopération didactique entre I’école et les parents des éléves

Un répertoire commun devient inévitable lorsque deux institutions doivent coopérer pour des
actions didactiques.
Plus leurs répertoires didactiques sont éloignés et plus fréquentes sont les coopérations, plus
forte est la tension des assujettissements des partenaires.
La transposition didactique est un moyen de réduire cette tension. Elle rapproche les
répertoires des deux institutions, en créant des connaissances plus accessibles et plus
susceptibles de devenir communes.
Le moyen le moins cofiteux (qui fait I’économie d’interactions fortement didactiques) consiste
a diffuser ces savoirs transposés. Mais si les répertoires sont trés éloignés, les impressions que
cette transaction génére peuvent étre plus nombreuses que les vraies modifications de
connaissances.
La coopération entre I’institution qui enseigne et celle qui accompagne I’étude personnelle de
I’éléve nécessite qu’un minimum de connaissances circule d’une institution a Iautre. Un
compromis est donc choisi, en général entre

- des situations (les devoirs) qui importent des connaissances mathématiques dans les
familles des éléves (ainsi que des connaissances didactiques qui ne sont pas toujours visibles) ;

- des représentations qui sont diffusées pour permettre de négocier I’accompagnement.
Nous utiliserons le concept de noosphére’ pour exprimer le niveau de diffusion des
représentations qui jouent un réle dans les négociations sociales entre I'institution scolaire, les
instances de décisions de la société et plus généralement entre tous les partenaires de
I’enseignement obligatoire des mathématiques.

2 L’organisation sociale de la répartition éducative

Ces compromis ne sont pas prédéterminés. Les choix et les décisions évoluent.

Afin de mieux comprendre ce qui pésent actuellement sur les partages de responsabilités
didactiques entre ’école et les parents des éléves, nous avons procédé au recensement des
éléments qui étaient susceptibles de figurer dans un éventuel sous-systéme de contraintes.

Nous avons choisi de les présenter en évoquant I’évolution historique et sociologique du
partage de la transmission des savoirs.
Cette organisation offre a nos yeux deux avantages.

® Terme introduit en didactique par Y. Chevallard pour désigner Iinstance de négociations entre systcme
d’enseignement et société, celle ol « 1’on pense » le fonctionnement didactique ; Chevallard et Johsuna (1991),
pp. 24-25.
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- Son caractére évolutif restitue une dynamique qui nous parait bien adaptée a une
étude projetée des régulations de ce systéme.

- Sa structure, fondée sur les partages de responsabilités, correspond aux analyses des
actions et des intentions des acteurs ou des institutions a travers leurs fonctions et leurs
assujettissements.

Il n’est pas envisageable de rapporter ici 'intégralite de Phistoire du systéme d’enseignement ni
celle du concept moderne de parent (ou d’enfant). L’expos¢ suivant n’est pas non plus un
résumé qui synthétise fidélement une suite chronologique.

Cette succincte reconstruction est une mise en perspective selon nos présupposés théoriques et
méthodologiques. Elle a pour triple fonction :

- de pointer les partenaires impliqués dans P’organisation sociale de la transmission des
mathématiques pour I’ensemble des citoyens ;

- d’extraire les « fibres» didactiques qui tressent la fonction didactique de ces
partenaires (qui ne sont guére détachables de maniére empirique de leurs nombreuses autres
activités éducatives) ;

- de souligner I’émergence ou la mise en relief de tel ou tel aspect idéologique ou
institutionnel qui laisse des traces dans les comportements d’aujourd’hui.

Nous reprendrons ensuite nos analyses des interactions entre ces différents éléments, a I’aide
des concepts de la Didactique.

a) L’ambition éducative

1) Les communautés et les connaissances

L’ambition éducative est étroitement liée aux questions d’influence. Le patrimoine culturel de
Phumanité se transmet et se développe (parfois aussi régresse, si des pans importants de
savoirs se sont perdus ou ont délibérément été détruits). Mais tous les individus d’une méme
génération n’ont pas toujours 1’occasion d’accéder de maniére uniforme & tous les savoirs
existants (indépendamment de leur capacité a se les approprier). Chaque communauté
(familiale, régionale, politique, linguistique, idéologique, confessionnelle, etc.) trie, parmi les
connaissances disponibles dans sa culture, celles qui seront mises & la disposition des uns ou
des autres, celles qui seront enseignées ou réservées a certains.
Cette distribution des connaissances :
- organise la diversification des fonctions utiles a la pérennité collective ;
- canalise la répartition intérieure du pouvoir ;
- et régit les rapports avec I'extérieur.
L’éducation permet de faire intégrer des normes communes et de limiter I'influence d’autres
communauteés.
Deux conceptions politiques de la transmission des connaissances se cOtoient déja dans
’antiquité.
- A Rome, le préceptorat est un moyen pour les familles puissantes de
transmettre 2 leurs descendants "'usage des connaissances qui conférent des
priviléges.
- Tandis que c’est au nom d’un intérét général, que tous les jeunes Spartiates
sont retirés de leurs familles pour étre formés aux métiers (essentiellement
militaires) dont la cité a besoin.

2) Les institutions scolaires

En France, les premiéres formes collectives généralisée d’enseignement apparaissent au
Moyen Age.
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- Charlemagne crée un organisme d’état, spécifique de I’enseignement, dans

le but d’instruire des clercs capables d’administrer I’empire. Il élabore un

programme scolaire et met en place un réseau d’écoles (qui n’est pas destiné

a ’ensemble de la population).

- Le clergé revendique la formation de I’esprit des enfants. Il enseigne a cette

époque surtout le catéchisme et quelques rudiments de lecture et d’écriture 4

partir des textes religieux.

- Dans les villes en plein développement du XII*™ siécle, les commergants

ouvrent des écoles professionnelles indépendantes, pour dispenser les

éléments de calcul nécessaires a leur corporation.
A plusieurs reprises au cours de I’histoire, I’état et diverses communautés (professionnelles ou
confessionnelles) se disputent ou partagent le droit d’éduquer.
Mais ni les uns ni les autres n’ont vraiment intérét 4 pousser 1’instruction plus loin que le mode
de vie ne le nécessite. Pendant des siécles, seuls les élites et les quelques professionnels qui leur
sont attachés (secrétaires, comptables, etc.) peuvent prétendre accéder aux savoirs.

3) La pression du développement économique

Sous Ieffet d’a-coups successifs et souvent contraires, une plus large diffusion des savoirs
s’impose progressivement comme condition indispensable de I’évolution de la société. A la fin
de ’ancien régime, et principalement sous 'autorité de congrégations religieuses, un plus
grand nombre de personnes apprennent a lire, puis a écrire, puis a chiffrer. Compter n’est
encore que le stade ultime et facultatif de ’enseignement courant.

Au XVIII™ siécle, ’état crée de nouvelles institutions spécialisées dans Penseignement des
sciences (alors négligé en faveur du latin dans la formation des élites) pour former les
techniciens et les ingénieurs dont il a besoin ; elles préfigurent les prestigieuses Grandes Ecoles
frangaises.

b) L’instruction publique

1) L’égalité des droits

Les idées révolutionnaires modifient profondément les conceptions de I’enseignement.
Condorcet, en avance sur son temps, prone des 1792 une instruction publique, laique et
gratuite. Les citoyens deviendraient ainsi plus responsables que les anciens sujets du roi, s’ils
usaient des savoirs essentiels : lire, écrire et compter (et cultivaient aussi bien leur
raisonnement que leur mémoire). Mais ces projets sont de courte durée, Napoléon remet vite
I’enseignement aux mains des prétres.
Pourtant, un changement dans les mentalités est amorce. La laicité, ’obligation, la gratuité et la
méritocratie scolaires sont instaurées par les lois Ferry de 1881 et 1882. Les principes
d’autonomie de Iindividu (libre et capable de jugement) et de neutralité sociale de
I’enseignement sont réaffirmés.
Le contrat républicain d’enseignement établit les mémes droits et devoirs pour tous :

- I’état met les savoirs 2 la disposition des citoyens (qui selon leurs capacités

individuelles, pourront plus ou moins tirer profit de cette instruction) ;

-les citoyens sont dans I’obligation de mettre certaines de leurs

connaissances au service de la société.
Cette organisation institutionnelle et sociale n’engage pas pour autant 1’égalité¢ des
« chances de réussite ». L’institution scolaire est essentiellement tenue d’assurer ’uniformité
de son enseignement. Celle-ci doit donc étre visible et crédible. En conséquence, son
fonctionnement administratif se veut insensible aux disparités (sociales, régionales,
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individuelles, communautaires, etc.) et la professionnalisation du métier d’enseignant s’effectue
sur des domaines censés rester socialement neutre : les savoirs.

2) Les savoirs

L’éducation forme les consciences et développe les capacités d’adaptation a la société. Tandis
que I’instruction subsume les connaissances des communautés et transmet des savoirs, c¢’est a
dire des connaissances objectives (en particulier celles que produit la science), légitimées par la
vérité ou Iutilité.
Les savoirs sont partagés par identification & un sujet épistémique, supposé indépendant des
assujettissements sociaux.
L’instruction publique organise I’enseignement de savoirs, choisis au nom d’un intérét général,
sous I’effet d’une décision extérieure a ceux qui en bénéficient.
Pour fonctionner, elle doit pouvoir satisfaire & deux tendances opposées :

- un intérét immédiat et privé (de I’individu ou d’une communauté) ;

- et un intérét collectif, projeté vers ’avenir.

3) Les responsabilités scolaires des familles

A la fin du XIX"™ siecle, plusieurs institutions (scolaires, familiales, religieuses, etc.)
continuent & partager 1’éducation des enfants.

L’instruction s’effectue quasi entiérement sous la responsabilité de I’école, qui organise aussi le
temps d’étude des éléves, de maniére précise et circonscrite. Le savoir des parents n’apparait
pas comme légitime au sein du dispositif d’enseignement. Une présentation dogmatique des
savoirs et leur récitation formelle sollicitent peu les connaissances personnelles et privées.

Seul la réussite ou I’échec terminal est renvoyé aux familles. La cause semble alors plutdt
générale et des mesures extra-scolaires (et non relatives a I’instruction) sont prises, par
exemple en direction du comportement ou de la santé. Par contre, si le probléme apparait
électivement en mathématiques, les parents les plus riches peuvent faire donner des cours
particuliers par un professeur ou un étudiant (qui est spécialiste de sa discipline et ne fait guére
autre chose que ce qui est enseigné en classe).

¢) L’éducation nationale

1) Les pédagogies
Au début du XX*™ siécle, le « courant de 1’école nouvelle » s’oppose aux vieilles formes de
transmission et déprécie I’exposé magistral et exclusif des savoirs. Les « méthodes actives »
font au contraire une large place a I’expérience, & la manipulation et a la découverte.
L’autonomie de I’enfant et I"individualisation des apprentissages sont recherchés et valorisés.
Les innovations se succédent sur le « terrain » et des recherches plus théoriques en pédagogie
ouvrent la voie de ce qui deviendra, autour des années 70, les sciences de 1’éducation. Les
études sur Papprentissage bénéficient des apports des psychologies et de leurs différents
courants (béhavioriste, constructiviste, psychanalytique, cognitiviste, etc.). Ces travaux mettent
en évidence certains facteurs personnels de I’appropriation des connaissances (la motivation, le
développement des structures de pensée, I’appétence, les styles cognitifs, etc.).

Les avancées pédagogiques sont tantdt centrées sur la relation enseignant-enseigné, tantot
centrées sur I’apprenant.

- La promotion de la non-directivité est suivie de celle de la médiation. L’ importance
attribuée au langage et a la dimension sociale de I’apprentissage encourage d’autres formes
d’organisation scolaire non frontales. Les bienfaits accordés au travail de groupe ébranlent un
peu le vieil idéal du préceptorat.
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- La pédagogie par objectifs, les heuristiques de problem-solving, I’approche

informationnelle, le conflit socio-cognitif, la méta-cognition, la différenciation, etc., rénovent et
complexifient les pratiques enseignantes.
La conduite des séquences d’enseignement exige, en effet, de plus en plus de connaissances de
la part du professeur. Mais ces nouveaux savoirs professionnels se juxtaposent avec les savoirs
disciplinaires plutét qu’ils ne s’étayent mutuellement. Car en mettant essentiellement 1"accent
sur les modalités de la transmission, les pédagogies tendent a laisser dans ’ombre les
spécificités des contenus. Une fracture culturelle se creuse entre spécialistes des mathématiques
et spécialistes de 1’enseignement. Et celui qui a en charge la transmission des savoirs
mathématiques, doit se former dans deux directions qui apparaissent comme complémentaires
mais indépendantes.

2) La démocratisation

La formation des maitres, tiraillée entre communautés savantes, est aussi un argument
politique. Sous la III™™ République, le monde du travail est relativement séparé de celui de
’école. Le développement économique a besoin d’une main d’oeuvre nombreuse et non
forcément qualifiée. A cette époque, I’école est plutdt accusée par certaines familles, de
soustraire les enfants au travail (qualifié de précoce, mais rémunérateur). Le projet
professionnel s’élabore souvent dans le cercle communautaire qui familiarise avec le métier. Et
la carriére dépend surtout de la capacité de I’individu a s’adapter a ’entreprise, une fois qu’il y
est entré (sans avoir toujours été soumis & des conditions liées a sa scolarité).

Aprés-guerre et particuliérement a partir des années 60, ’embauche sélectionne sur la base des
diplémes scolaires. L’argument évoqué est que le développement économique nécessite plus
d’adaptabilité et d’abstraction de la part des professionnels qu’autrefois’. La durée de la
scolarité obligatoire augmente, les attentes vis a vis du systéme éducatif s’intensifient.

La démocratisation de I’enseignement se développe avec la loi de 1975 et I'instauration du
collége unique. La population scolaire devient plus nombreuse et socialement plus hétérogéne
qu’auparavant.

3) Les échecs scolaires et les institutions d’appui

La perception collective des difficultés d’apprentissage subit elle aussi des transformations
profondes. Jusqu’a présent, les erreurs des éléves demeuraient circonscrites a Iinstitution
d’enseignement et ne relevaient que du domaine privé. Mais depuis que la réussite
professionnelle (et sociale) dépend étroitement de la réussite scolaire, la non obtention des
diplémes convoités prend figure d’un échec.

Dans un contexte de récession économique oul le chdmage est important, les espoirs dégus sont
particuliérement exacerbés. La société a intérét i maintenir les jeunes le plus longtemps
possible. dans le systéme scolaire et a la charge financiére de leurs parents. Elle doit aussi lutter
contre les accusations lancées contre son école et prouver qu’elle aménage des solutions pour
ceux qui sont déclarés en échec scolaire.

Les inadéquations appellent des réponses institutionnelles pédagogiques, médicales ou sociales
(éventuellement d’autres), selon les ressources disponibles 4 un moment donné. Diverses
institutions d’appui sont donc progressivement créées dans des contextes économiques,
politiques, idéologiques différents. Elles ont pour fonction de consolider les roles éducatifs de
’école et des familles, soit dans I’institution scolaire, soit a ’extérieur. La répartition des

? En réalité les entreprises n’hésitent pas & former elles-mémes leurs employés, pour se maintenir 4 la pointe du
progres, et malgré les qualifications des ouvriers, de nombreuses usines ferment leurs portes. La « sélection »
opérée 4 Pembauche n’est qu'une permutation des places, relativement indépendante des connaissances
effectives et des espérées, dont on ignore, le plus souvent, la nature exacte.
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compétences et des responsabilités ne présente pas seulement un aspect technique, elle est
’objet de rapports de force et d’enjeux importants.

4) Le métier de parent

Progressivement, des fonctions traditionnellement attribuées aux familles se professionnalisent.
De nouvelles représentations de taches, jusqu’alors domestiques, émergent des discours
savants. Des médecins, psychologues ou psychanalystes'® adressent, via les médias, des
conseils éducatifs pour les parents aisés et cultivés en quéte de perfectionnements. Le statut de
I’enfant a évolué : revendiqué par les adultes comme un droit, il devient ’objet de projections
diverses. Il focalise les ambitions et les exigences de ses parents.
Par la diversification des moyens médiatiques et par les professionnels qui s’en font le relais, le
phénomeéne s’étend progressivement a toutes les couches sociales.
1l devient fréquent d’affirmer, qu’une vie équilibrée et stimulante influe positivement sur le
développement affectif et cognitif des trés jeunes enfants et qu’elle constitue le pré-recquis
d’un épanouissement harmonieux personnel et scolaire. A I'inverse, I’échec est massivement
expliqué par des carences dans les interactions familiales.
Un « métier de parent » se dessine et remet en question les pratiques ancestrales.
Une presse spécialisée s’engouffre dans ce nouveau créneau de ’information et de la formation
parentale. L’impact de la vie familiale sur la scolarité des enfants plus 4gés devient ’occasion
de recherches et de publications. Des débats se développent entre professionnels et usagers sur
des thémes qui empruntent des connotations scolaires comme :

- le respect des bio-rythmes dans les emplois du temps (principalement le calendrier des
vacances) ;

- 1a téléphagie et les difficultés d’attention en classe ;

- la fréquence et P’intensité des activités de loisirs et la fatigue a ’école ;

- la scoliose et le poids du cartable ...

d) Les grandes réformes de ’enseignement des mathématiques

Alternativement, les régulations de 1’enseignement tendent :

- a privilégier les moyens généraux de transmission des connaissances ;

- 4 mettre I’accent sur le choix des contenus a transmettre.
Deux grandes réformes prennent les savoirs mathématiques comme appui ou alibi. Mais leurs
motivations différent fortement.

1) Renouveler les pratiques sociales : le systéme unifié des poids et mesures

La Constitution veut promouvoir en 1793 la culture scientifique « universelle» comme
symbole de Il'idéal égalitaire. Le gouvernement révolutionnaire fait appel aux savants de
I’époque pour remanier les contenus scolaires. Il recourt a des notions mathématiques pour
ancrer de nouvelles habitudes sociales, y compris dans les pratiques populaires'’ . L’usage des
nombres décimaux aura ainsi mis plus de deux siécles & se vulgariser'>. Enseigner, 4 tous, le
systéme métrique” est un moyen d’unifier enfin les unités de poids et de mesures dans le pays

10 1 es divers canaux médiatiques permettent une communication étendue et interactive : B. Bettelheim (1973)
publie en France « Dialogues avec les méres » d’aprés ’enregistrement des discussions qu’il animait a Chicago
entre 1948 et 1952 ; « Conseils aux parents » de D. W. Winnicott est édité en France en 1995, mais relate des
conférences radiophoniques diffusées & 1a BBC entre 1939 et 1962. En France, F. Dolto animait des émissions
radiophoniques sur Europe 1(1969) et France Inter (1976). Selon Durning (1995, p 28), 1a diffusion massive de
conseils éducatifs auprés des méres remonterait aux années 20.

1 En 1795, 1a loi du 18 germinal an 111 institue le systéme métrique décimal.

12 Brousseau (1998), p 130.

13 1.3 loi rend le systéme métrique obligatoire en France a partir du premier janvier 1840.
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et de simplifier considérablement les échanges commerciaux. Le systéme décimal (sauf pour la
mesure du temps) survit aux changements de régime et aux tentatives de restaurer les anciens
emblémes.

2) Renouveler ’enseignement : les mathématiques modernes

Le mouvement éducatif révolutionnaire se voulait tourné vers la vie sociale ; celui « des
mathématiques modernes » 2 la fin des années 60 est essentiellement a vocation scolaire. 11 a
pour objet la réduction et la modification d’une transposition didactique devenue trop €éloignée
des savoirs des mathématiciens-chercheurs. Sa justification s’appuie sur la récente et
spectaculaire remise en ordre axiomatique des savoirs et sur leur unification en une seule
mathématique. Pour la premiére fois, un tel débat de spécialistes (mathématiciens et
responsables de ’enseignement) est porté sur la place publique : la société et les parents sont
pris & témoin. A I’origine, le projet est indépendant des nouveaux courants pédagogiques. Mais
il s’en rapproche rapidement pour convaincre plus sirement les opposants a la réforme, en
faisant converger les forces et les intéréts. Selon les cibles, tel ou tel argument est avancé,
méme si leur conjonction est contradictoire. La modernité est par dessus tout mise en avant :
la science du XX*™ est triomphante et il semble primordial de préparer les enfants aux
adaptations que le monde scientifique et technique futur exigera d’eux. L’enseignement du
latin est accusé d’étre socialement discriminant ; la sélection scolaire devrait, au dire de
certains, s’appuyer plutdt sur celui des mathématiques.

3) La Didactique des Mathématiques

Aprés tant d’emphases et de convictions déployées, les résultats ne paraissent pas aussi
concluants que les novateurs I’avaient annonces.

Une contre-réforme suit en 1980. Non pour améliorer ce qui était déja entrepris, mais comme
souvent, pour le critiquer de maniére rhétorique et tout modifier (méme ce qui était positif)
pour n’hériter de rien.

Les analyses théorique et empiriques des effets de la grande reforme contribuent au
développement d’une nouvelle science : la didactique des mathématiques. Celle-ci étudie les
conditions de transmission des savoirs spécifiques et plus largement, les phénomenes liés aux
diffusions de savoirs dans les institutions sociales et humaines. En particulier, elle pose les
premiers fondements d’une ingénierie, qui permet de renouveler le corpus de situations
d’enseignement (legons, problémes, exercices, etc.) en tenant compte de certaines exigences et
contraintes de nature épistémologique, institutionnelle, sociale ...

¢) La médicalisation et la socialisation des échecs scolaires

1) La psychologie et la psychanalyse
Au début du siécle, une tendance plus pédagogique de intégration des déficients mentaux
riposte aux anciennes conceptions éducatives des médecins aliénistes. Des classes de
perfectionnement apparaissent dés 1909 ; leurs éléves sont recrutés a la suite d’un dépistage,
sur la base du fameux QI ™. Le principe se généralise a partir de 1950.
Parallélement, des établissements spécialisés continuent 4 se créer hors des limites de ’école.
Ce réseau se développe sous Dinitiative des parents (surtout issus de milieux aisés) qui, lorsque

14 En 1904, le ministére de I'Instruction publique confie 3 A. Binet la mission d’ « étudier les mesures a
prendre pour assurer les bénéfices de I'instruction des enfants anormaux ». Une premiére version du test
« Echelle métrique d’intelligence » est élaborée avec son collaborateur T. Simon ; Binet, Simon (1907).
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leurs enfants sont rejetés par Uinstitution scolaire, rejoignent de puissantes associations’ . Des
instituts médico-pédagogiques permettent ainsi de répondre aux besoins d’enfants atteints de
handicaps les plus divers et de degré de gravité variable.

Dans les années 70, le courant psychanalytique place le développement psychoaffectif au
premier plan des préoccupations éducatives. Les CM.P.P., puis les G.AP.P. (au sein de
I’appareil scolaire) répondent a une nouvelle demande sociale, qui s’exprime aux confins du
champ éducatif et du champ médico-psychologique. Un soutien thérapeutique propose
d’atténuer les frustrations nées de la compétition ou de I’autorité scolaires. Des activités plus
ou moins en lien avec les savoirs enseignés a 1’école sont proposées pour que I’enfant puisse
restaurer la confiance en soi et 'image narcissique qu’un apprentissage douloureux avait
menac€es.

2) Le périscolaire
Un autre secteur, celui du travail social, évolue dans le sens d’une plus grande prise en charge
éducative des enfants d’4ge scolaire.
Dans les années 60-70, les animateurs sociaux et les éducateurs culturels organisent des actions
d’alphabétisation pour favoriser I’intégration professionnelle et sociale des adultes immigrés et
de leurs familles. Les bouleversements économiques et la montée du chomage fragilisent ce
projet. D autres types de besoins apparaissent, qui orientent une adaptation des missions de
I’action sociale.
Divers travaux en sociologie'® modifient les regards portés sur le fonctionnement des
institutions d’enseignement. Celles-ci maintiennent leurs engagements démocratiques malgré
les accusations. Mais pour en affermir la visibilité, elles encouragent des mesures sociales et
extra-scolaires de soutien.
Une aide périscolaire doit désormais pouvoir pallier aux carences socioculturelles rencontrées
par certains enfants durant leur scolarité. Depuis les années 80, les acteurs du secteur social,
ainsi que de nombreuses associations de bénévoles, s’occupent donc de I’accompagnement
scolaire des enfants. Cet accompagnement s’inscrit en relais des familles, quelques fois 4 leur
domicile, le plus souvent de maniére collective, constituant ce que certains appellent le « tiers-
lieu» éducatif'”. Ses formes restent imprécises’® et s’adressent aux milieux les plus
défavorisés (une catégorie plus large que celle de ’'immigration). Les travailleurs sociaux sont
supposés mieux connaitre ce public que ne le peuvent les enseignants. Ils sont chargés d’établir
des passerelles entre les familles et 1’école (particuliérement dans le cadre des Z.E.P. ou le
partenariat avec les familles est vivement encouragé).

3) L’orthophonie
Dans la bréche ouverte par les conflits récurrents entre organicistes et analystes, I’orthophonie
connait un essor considérable depuis 1960. Cette nouvelle profession légitime, sous un statut
d’auxiliaire médical, une aide aux difficultés persistantes de I’apprentissage. Des interventions
qui veulent concilier les aspects thérapeutiques et pédagogiques se pérennisent a I’intérieur du
corps médical, indépendamment des évolutions interprétatives.

15 Notamment, dans les années 1945 et 1960, et avec le soutien de 'UNAPEI: Union nationale des amis et
parents de 1’enfance inadaptée ; d’aprés Guyot (1985) pp. 51-52.

16 Comme par exemple, la théorie de la reproduction de P. Bourdieu et J.P.Passeron (1970) ou celle de R.
Boudon (1973) sur 1’inégalité des chances.

"7 Voir par exemple la plaidoirie de G. COQ (1995) pour un tiers lien éducatif, pp. 227-239.

¥ Les activités éducatives périscolaires (AEPS) sont multiples, elles concernent diverses actions d’ordre
culturel, sportif ou de loisir, mais aussi d’ordre scolaire et dont les dénominations varient : soutien, aide,
accompagnement ou entraide scolaire, aide aux devoirs, permanence devoirs, ou encore rattrapage scolaire ;
d’aprés Glasman (1992b), p 14.
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La nomenclature professionnelle mentionne parmi les troubles a traiter : la dyscalculie”. Une
rééducation peut donc étre prescrite par le médecin de famille. Elle s’inscrit, selon les courants
d’influence, dans le cadre du logico-mathématique ou dans celui d’une thérapie du langage
mathématique.

L’orthophonie occupe une position charniére dans la médicalisation des marges du systeme
d’enseignement. Ce processus peut étre compris comme une autre forme de démocratisation
sociale de 1’aide scolaire, puisque les actes sont remboursés par la Sécurité sociale.

4) Les neurosciences

L’emprise que les théories psychanalytiques exercaient sur les diagnostics des difficultés de
I’apprentissage, se desserre sous la montée en puissance des sciences cognitives durant les
années 80. Celles-ci réactualisent ou posent d’autres types de questions sur ’hérédité ou les
pathologies neurologiques. Des syndromes spécifiés (acalculie, anarithmétrie, alexie et agraphie
des nombres® ) suggérent aux neuro-scientifiques de nouvelles interprétations des troubles de
Papprentissage. La recherche de localisations cérébrales spécifiques du calcul et du
raisonnement semble rendue possible grice aux récents progrés technologiques de 'imagerie
médicale. Des hypothéses biologiques ** fourniront peut-étre encore de nouvelles pistes pour
étayer la vision médicale des dysfonctionnements en mathématiques.

Comme en Belgique, au Canada ou aux Etats-Unis, quelques unités médico-éducatives
spécifiques des troubles de I’apprentissage se développent en France 22 Mais en pratique, c’est
essentiellement le cas de la dyslexie qui est massivement évoqué ; la dyscalculie n’est souvent
encore que citée dans des listes non exhaustives, qui paraissent préfigurer les extensions
possibles de ce type d’actions.

5) Le statut social de I’échec scolaire

Tl n’est pas étonnant qu’une certaine incertitude plane sur les frontiéres nosographiques. Le
diagnostic, destiné & orienter I’éléve vers tel ou tel type d’institution d’appui, n’est pas aussi
aisé qu’il n’y parait™ .
De nos jours, deux facteurs individuels de contre-performance scolaire sont officiellement
désignes :

- les aptitudes personnelles de I’apprenant ;

- les conditions socioculturelles dans lesquelles il se développe.
Mais le statut de « malade» est socialement et matériellement plus enviable que celui de
« défavorisé économique » (souvent associé a la délinquance potentielle®® ). Dans notre culture,

19 Voir, & ce propos, le point de vue de F. Jaulin-Mannoni (1993) sur I’adéquation des textes législatifs (et des
désignations officielles des troubles) aux des faits cliniques et F. Jaulin-Mannoni (1999), p 179.

2 Pour une synthése & propos des recherches sur la dyscalculie, nous nous sommes référées a4 Raysse et al.
(1997). L union professionnelle des logopédes francophones de Belgique propose ¢galement une synthése
récente sur I’évaluation des troubles d’apprentissage en mathématiques, Dessailly (1999).

21 La dyslexie serait due, selon certains scientifiques, 3 des particularités anatomiques du cervean. D’antres
pistes de recherche privilégient des facteurs d’ordre hormonal (dus & ’impact du stress de la mére durant la
grossesse). Les récents travaux en génétique laissent espérer d’autres explications encore du phénoméne
(d’aprés I'article « Un cerveau extra-ordinaire » de la revue Sciences et Avenir n° 621).

22 Un rapport de 1997, établit par le Dr Castagnera de C.H.U. de Bordeaux, fait état de 11 centres de dépistage
en France et de 9 unités de soins éducatifs et pédagogiques.

2 En témoignent la fréquence d’apparition de la difficile question du diagnostic dans les articles relatant les
pratiques des psychologues scolaires. Voir par exemple Blanchet, Raffier et Voyazopoulos (1995), congrés
« Intelligences, scolarité et réussites », association francaise des psychologues scolaires.

24 Pour une analyse des représentations et de leur role dans la structuration sociale des pratiques dans le
processus de médicalisation de la marginalité sociale et culturelle des enfants des classes populaires, voir
Gateaux-Mennecier (1996).
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Papproche scientifique et médicale du handicap désamorce la culpabilité et la honte qu’il peut
provoquer. La médicalisation des difficultés scolaires constitue, par conséquent, une alternative
4 ’humiliation d’un certain marquage social® .

f) L’implication des parents dans la scolarité

1) Les mesures en direction des parents

Les problématiques de recherche évoluent. Elles étaient tendues depuis les années 60 vers
I’identification de causes d’échec scolaire. Apres les théories qui attribuaient les difficultés a
des facteurs de personnalité ou de facultés cognitives, aprés celles qui les ont imputé a un
handicap culturel, aprés la dénonciation des inégalités entre ¢léves induites par le
fonctionnement du systéme scolaire, de nouvelles approches font jour qui mettent I’accent sur
les interactions famille-école.
Un nouveau champ de recherche se constitue : I’éducation familiale’® . Des mesures éducatives
sont envisagées, mais cette fois, en direction des parents des éléves ou des futurs €leves.
Les chercheurs francophones de ces derniéres décennies re-visitent des themes déja anciens”’
dans les travaux anglo-saxons : les liens entre réussite scolaire et milieu familial ; attitude des
parents envers la scolarité ; les relations enseignants et parents ; I’implication familiale dans le
travail scolaire ...
Depuis, de nombreuses actions en direction des familles ont ét¢ expérimentées aux USA. Mais
les évaluations de ces dispositifs ne sont guére encourageantes™ . Le constat principal qui s’en
dégage est que, lorsqu’une amélioration est tentée, ce sont toujours les mémes classes sociales
qui s’adaptent le mieux et tirent parti des nouvelles dispositions. En particulier, I'ouverture de
Iécole aux parents avantagerait les familles des classes supérieures et défavoriserait celles qui
ont un rapport problématique avec I’école.
En France, trés peu d’actions d’éducation familiale sont institutionnalisées en tant que telles.
Lorsque les recherches font état d’observations directes de comportements éducatifs
parentaux, elles concernent :

- soit I’éducation de maniére trés générale (ou dans des domaines trés éloignés de notre
sujet comme par exemple celui de la sant€) ;

- soit des interactions cognitives entre méres et trés jeunes enfants (en age préscolaire).
Les études francophones en lien avec la scolarité s’appuient plutot sur des enquétes. La plupart
d’entre elles mettent en avant la dynamique émotive de I’intérét des parents pour les taches
scolaires. Certaines soulignent les effets interactifs® dans la famille : en effet, la réussite ou
I’échec de I’enfant rétroagit sur Iimplication de ses parents et détermine en partie leur
confiance ou au contraire leur réticence future, par exemple vis & vis d’un entretien avec un
professeur.

25 Guyot (1985, p 48) fait état d’une premiére articulation établie entre délinquance et débilit¢ 1égére lors d’un
congrés international de psychiatrie infantile en France en 1937 , qui légitime les interactions entre secteur de
T"aide sociale et psychiatrie.

% (e champ pluridisciplinaire traite des questions de ’activité parentale d’éducation et de I’éducation familiale
(ou encore de la formation parentale) ; le premier congrés international d’¢ducation familiale s’est tenu & Mons
en Belgique en 1986.

2 Des 1950, d’aprés Montandon (1994), p 203.

% Tbidem, p 199.

¥ Comme Durning (1995), p 124.
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2) Les réticences

Certains évoquent les réticences frangaises envers 1’éducation familiale, « malgré une demande
et une pratique sociale en fort développement ». Elles seraient conséquentes a la politique
familiariste du régime de Vichy ou aux affrontements traditionnels entre les familles longtemps
sous la coupe du clergé et les militants de I’école républicaine™ .

D’autres dénoncent le risque de surstimulation des enfants, de scolarisation de la vie familiale
et plus globalement de « pédagogisation » de la société’! .

D’autres encore appellent & une certaine prudence dans la lecture et I’utilisation des travaux de
recherche qui n’établissent que des corrélations. Des interprétations trop naives, rapides ou
partisanes, qui suggérent ou concluent I’existence de liens de type causal, « peuvent conduire a
penser qu’il suffirait que les parents adoptent certains comportements pour que tout aille pour
le mieux dans la scolarité de leurs enfants, ou dans I’organisation des établissements » **.

3) Les transactions

Pourtant, il n’est pas non plus possible de tenir complétement les parents a I’écart de
Penseignement, ni de laisser libre cours a des pratiques qui, & terme, déstabiliseraient le
fonctionnement du systéme scolaire.

Dans la société de la fin du siécle, I'individualisation est promue et entretenue par
Iorganisation nucléaire des familles, les idéologies en vogue et I’économie de marché. Les
« vieilles » institutions républicaines sont fragilisées par ces nouvelles régles du jeu ; elles
perdent de leur prestige et de leur autorité. La personne semble partout prévaloir sur le citoyen
et entend exercer ses droits de regard sur les fonctionnements des institutions.

Les usagers du systéme d’enseignement sont « informés » par de multiples canaux de diffusion.
Les contacts entre parents et enseignants sont vivement encouragés. A ’école, comme dans la
vie, les parents sont tentés de se placer en défenseurs des intéréts individuels de leur enfant et
de la promotion de sa réussite® . L’institution et ses professionnels répondent en essayant de
maintenir des conditions souvent inconciliables. Les excés que générent ces positions
occasionnent de nombreux embarras™ .

« Les parents » sont désignés, de loin, tant6t comme les coupables, tantot comme les victimes
de ces conflits. Ce recours explicatif est commode dans les communications, car I’expression
est fréquemment employée comme si elle définissait une catégorie de la population, dont il
serait possible de se tenir & ’écart dés lors que ’on parle en professionnel.

4) L’imbrication de I’éducation et de Uinstruction

La scolarité tient une grande place dans la vie quotidienne des foyers® . Chaque parent, 4 sa
maniére et selon ses moyens, est conduit & s’intéresser aux études de ses enfants et a user des
multiples services d’experts destinés a I’aider ou orienter dans sa tiche. Le marché du

30 Comme Durning (1995), pp. 7-12.

* Ces phénomenes étudiés par Beillerot (1982) sont cités par d’autres chercheurs, comme par exemple Charlot
(1997), pp. 65-66.

32 Comme Montandon (1994), p 205.

33 Les parents enseignants n’y échappent pas. Ils appartiennent 3 la « minorité choisissante » de parents qui
scolarisent leurs enfants dans un autre établissement que la carte scolaire le prévoit. Economie et statistiques n°
293 - 1996-3 INSEE, p 23.

3* L’ouvrage de Montandon et Perrenoud (1994) fait référence en la matiére. Le théme est partout repris, tant
dans les recherches, que sur le terrain.

3% Voir par exemple I'article « Ce que 1’école fait aux familles : inventaire » de Perrenoud, in Montandon
Perrenoud (1994), pp. 77-143.
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parascolaire se développe rapidement depuis les années 80% , amplifiant encore la demande® .
Le recours aux cours particuliers n’est plus limité aux classes aisées’® . Le poids des enjeux
scolaires s’étend jusqu’aux activités de loisirs™ : les jeux, les livres et revues, les stages, les
clubs etc. n’hésitent pas 4 se vanter d’une dimension éducative ou pédagogique, qui serait utile
a la réussite des enfants.

Réciproquement, I’expérience et les connaissances personnelles tiennent une place importante
dans la vie scolaire. Les cultures familiales et médiatiques sont mobilisées en classe, jusque
dans le déroulement des legons.

Ainsi, les roles éducatifs des parents et des enseignants ne sont plus aussi distincts
qu’auparavant. L’évolution du contrat social d’enseignement vers des exigences de plus en
plus éducatives et I’essor de I'intérét pédagogique pour le versant personnel de I’éleve ont
brouillé le traditionnel partage école-familles.

Il Les négociations contractuelles des enseignements
1 L’évolution du contrat de référence pour I'enseignement

a) Les institutions en présence

Nous poursuivons la modélisation de la coopération didactique (ébauchée dans le premier
paragraphe) en considérant trois institutions concernées par un méme projet d’enseignement.

I est ’institution qui exécute le projet.

I’ est celle qui décide du projet.

I’ est une institution, a laquelle E est assujetti, mais qui entretient plus de proximité avec E
que I’ (par exemple une sous-communauté de I’).

E est donc assujettialafoisa L I’ et I”.

I”> nourrit ses propres ambitions éducatives en direction de E. Elle veille a ce que les intéréts
plus collectifs de I” et de I n’infirment pas ses intéréts.

Le contrat didactique établit les obligations de P et E, certaines d’entre elles sont placées sous
la responsabilité collective de I et de I””.

Une partie des responsabilités relatives au projet didactique est renvoyée (comme cause ou
comme charge) par I 2 " ; d’autres tendent & étre reprise a I par I””.

Les impressions personnelles et les représentations culturelles (diffusées ou non a cette
intention) médiatisent et régissent les négociations, les coopérations et les contrdles mutuels.

b) Le contrat d’utilisation des connaissances

Le « contrat d’utilisation des connaissances »* charge P de la responsabilité de communiquer,
en méme temps qu’un savoir C, un champ d’applications dans lequel ce savoir est supposé
jouer un role (alors que lors d’une diffusion d’informations, la responsabilité d’interprétation et
d’usage revient complétement a I'informé).

3% (vest a dire les ouvrages, qui ne sont pas des manuels scolaires, mais proposent une aide facultative a
I’apprentissage : guides, mémentos, cahiers d’entrainement ou de vacances ...

37 Se reporter 4 Colin et Coridan (1996), p 11.

38 Au sujet des cours particuliers, se référer a Pouvrage de Glasman (1994).

3 Voir par exemple Glasman (1996).

% . Brousseau, La Théorie des Situations Didactiques, Montréal 1977, 4 paraitre.
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Si I’ demande que soit transmis C dont elle a besoin, c’est a dire si I”’est (ou se croit) a
Iorigine du projet d’enseigner C, alors I’enseignement de C peut s’organiser selon ce contrat
faiblement didactique.

Car I, en faisant localement fonctionner le savoir C, porte en grande partie la motivation de
son apprentissage. Méme si I’usage en est trés spécifique et peu transférable, il fait vivre des
représentations de la future utilisation de C dans I”’, et par conséquent des représentations de
son utilité et de I'intérét d’en disposer.

Le contrat d’utilisation des connaissances modélise les conditions didactiques de 1’époque
antérieure a l’instauration de la scolarité obligatoire. Mais il permet aussi d’analyser les
conditions didactiques de certains savoirs mathématiques, trés anciens et trés stables.
Par exemple, le nom et I’écriture des nombres peuvent €tre transmises selon ce contrat, sans
recevoir trop d’objections et de contradictions de la part des parents des éléves. Car de
nombreuses communautés (en particulier professionnelles) en développent depuis longtemps
différents usages et des représentations sont largement partagées. Ce qui ne veut pas dire, bien
évidemment, que toutes les communautés disposent, pour autant, du méme répertoire
relativement a ces savoirs.
L’acte de compter intervient dans bien des situations®' . Mais il existe un élément commun &
toutes, reconnaissable par tous les parents et trés tot imité par les enfants : la « comptine
numérique » (une suite ordonnée orale de noms d’entiers naturels).
Lessuites: 1,2, 3, 4;

10, 20, 30, 40, 50 ;
et méme celle que produit un enfant de 2 ans et demi qui joue a cache-cache avec ses grands
cousins : 1,2 3 435,6,..,8, .20, 12, ... 9, « quarantedouze » !
sont facilement associées au comptage.
Souvent, les parents n’attendent pas que Iinitiation scolaire commence pour intégrer leurs
enfants & ces pratiques sociales. Une culture familiale du comptage (médiatisée par des
comptines a doigts, des albums, des situations familiéres et ritualisées) cohabite avec la culture
scolaire, sans que d’énormes difficultés surgissent de ce double assujettissement.
Pourtant, les négociations ne sont pas pour autant totalement inexistantes. Pour que
I’enseignement s’effectue convenablement (par exemple pour que les éléves soient capables de
construire une collection équipotente & une autre donnée) :

- les enfants et leurs familles devront accepter que ces deux cultures différent ;

- les enseignants devront veiller & prendre en charge beaucoup d’autres apprentissages,
si ’enfant ne les acquiére pas « spontanément » (c’est a dire lors de ses interactions privées, le
plus souvent dans le foyer familial). Ces enseignements s’effectueront selon d’autres contrats
didactiques, car ils sont peu reconnus (par exemple ceux liés a ’énumération®).

¢) Le contrat d’instruction

Plagons-nous maintenant dans le cadre du contrat social d’enseignement obligatoire et
appelons :

I: P’école (au sens générique),

I’ : la société,

I’ : la famille de I’éleve.

41 Brousseau (1995).

2] Briand (1999) étudie I’énumération : une connaissance nécessaire aux apprentissages pré-numériques et
numériques, qui n’est pas convertie en savoir mathématique et qui échappe de ce fait 4 un enseignement
institutionnalisé.
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L’enseignement ne concerne plus seulement des connaissances dont I'usage par I est
immédiat, mais des savoirs prescrits de ’extérieur (par I’) et supposés n’étre qu’ultérieurement
utiles 4 E (qui sont peut-étre inutiles dans I’”).

Le contrat didactique est différent du précédent.

Le « contrat d’instruction »* charge P, en plus des responsabilités déja mentionnées,
d’indiquer comment un savoir peut étre appris et appliqué.

Il y a 14, un nouveau transfert de responsabilité de E vers P.

P propose une série d’exercices gradués, qui est supposée éviter a E (et 4 I") d’assurer seul la
conversion des savoirs en connaissances (c’est a dire, de faire fonctionner le savoir dans des
cas particuliers).

L’organisation du temps d’étude privé de 1’éléve fait partie de ce programme, il est la charge
de I’enseignant.

Mais comme E n’est pas demandeur a priori de I’enseignement de C, P doit, en outre,
organiser la dévolution de Iintention d’apprendre C. La dévolution s’effectue sur la base de
représentations, qui doivent étre diffusées en direction de E et éventuellement de I".

L’enseignement de la proportionnalité n’est pas attendu et regu par les parents de la méme
maniére que celui des opérations élémentaires. Des emblémes (la Régle de trois, un tableau de
proportionnalité) désignent d’une maniére condensée tout un ensemble de connaissances mal
maitrisées par grand nombre d’adultes (certains gardent encore de cet apprentissage un
souvenir douloureux, aigri, culpabilisé). Sauf peut-étre lorsque les parents disposent d’une
expertise de ces savoirs (ou de connaissances locales dérivées, souvent trés fiables, mais
fortement algorithmisées et contextualisées), les enfants ne les rencontrent au début de
’apprentissage que dans le cadre scolaire. Ce n’est que bien plus tard, qu’ils seront en mesure
de les reconnaitre, sans indication extérieure dans des contextes non mathématiques (dans un
exercice de physique par exemple) ou non scolaires (en modifiant d’eux-mémes les quantités
d’une recette lors de la confection effective d’un plat).

d) Le contrat d’éducation

Nous pouvons modéliser ’enseignement de la fin du XIX*™ siécle au début du XX, a I’aide
du « contrat d’instruction ». Mais aujourd’hui, I’enseignement s’organise autour d’une autre
répartition des responsabilités. En particulier, I’ exige de la part de I qu’elle prenne a sa charge
le résultat de son action sur E.

Dans le contrat précédent, P met a la disposition de E un moyen formel d’instruction. Mais ce
programme est une fiction de ’apprentissage. Il constitue un pari de la part de P (de I et de I'),
qui peut fort bien ne pas aboutir, seul, & une véritable transmission de connaissances. Par
exemple, en situation de résoudre un probléme mathématique, E peut ne pas reconnaitre les
connaissances déductibles du savoir qu’il a pourtant appris** .

Dans le « contrat d’éducation »* | E n’est plus seulement estimé comme un sujet épistémique,
mais il est considéré dans sa globalité d’apprenant. P doit indiquer 8 E comment apprendre,

3 G, Brousseau, La Théorie des Situations Didactiques, Montréal 1977, 3 paraitre.

* Dans une telle situation, certaines décisions dépendent de causes locales et ne nécessitent pas de
rationalisation immédiate (c’est & dire une interprétation des causes en raisons, en reliant ses actions a4 des
savoirs). Mais d’autres décisions dépendent de connaissances (soit directement, si elles correspondent & des
savoirs procéduraux, soit indirectement et plus difficilement, si elles correspondent a des savoirs déclaratifs).
Ceitte différence de régime d’utilisation des savoirs et des connaissances est culturellement invisible et rarement
prise en compte dans 1’évaluation de la complexité d’une tiche ou de I’efficacité d’un enseignement. Pourtant,
T’histoire de la constitution des savoirs scientifiques témoigne de la lenteur du processus de généralisation qui
relie plusieurs connaissances en un seul et méme savoir. Sur la distinction connaissance / savoir, voir Rouchier
(1996).

4 G. Brousseau, La Théorie des Situations Didactiques, Montréal 1977, 4 paraitre.
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mais il doit aussi tout mettre en oeuvre pour qu’il apprenne effectivement. Eventuellement, il
doit proposer d’autres moyens d’apprendre plus adaptés a la situation (pas seulement adaptés
au répertoire effectif de E, mais aussi 4 la complexité des tiches présentes et futures, aux
exigences et contraintes qui pésent et péseront sur I'usage de ces connaissances etc.).

P doit organiser successivement toutes les dévolutions de Iapprentissage* .

Par exemple, E doit étre progressivement placé dans des conditions telles, qu’il découvre et
accepte :

- qu’il porte une responsabilité cognitive en produisant une réponse (que P n’attend pas
de lui, sauf dans un contrat trés particulier, qu’il réponde au hasard, mais au contraire qu’il
engage ses connaissances) ;

- qu’il existe une causalité entre ses décisions et le résultat de son action (qu’il n’est pas
seulement en interaction avec P, mais avec un milieu « indépendant »*’ de P et de S) ;

- qu’une anticipation lui est nécessaire, pour passer de la position de celui qui se
contente d’agir sur le milieu (éventuellement toujours de la méme maniére) et subit les
rétroactions que ce milieu lui renvoie (il perd ou gagne, comme 2 un jeu de hasard), a celle de
celui qui apprend quelque chose de ces rétroactions et cherche a améliorer « son score » en
modifiant ses actions en fonction de certains parametres.

S’astreindre avec sérieux et application 4 apprendre a tracer des chiffres pour savoir plus tard
écrire et lire les « grands nombres qu’utilisent les grandes personnes » , est porté par la culture
et I'utilité sociale (ce qui ne veut pas dire que tous les enfants s’y conforment facilement, mais
ils partagent ces représentations). Mais accepter d’étudier les principes de la « numération
égyptienne », de poser un algorithme « per gelosia »* et de se lancer dans « la course a
vingt »* , demandent, de la part des éléves et de leurs parents, des représentations didactiques
différentes, qui ne sont plus portées ni par les pratiques sociales, ni par les traditions
scolaires™ . Des négociations, parfois locales (une école, un enseignant) ou temporaires (une
réforme’!, un niveau d’enseignement), vont a encontre des habitudes et des représentations
courantes. Elles exigent des communications spécifiques en direction des familles.

% 1.’ingénierie didactique s’est en partie développée pour assister le répertoire des enseignants assujetti 4 un
contrat d’éducation. Dans une situation adidactique, le milieu assure un relais lors des dévolutions, il soulage le
rdle de P aux niveaux les plus profonds (au sens de la structuration didactique des milieux) de Paction de E.

T 1,es concepts de situation didactique et adidactiques distinguent des positions différentes de E dans la
situation d’enscignement. Cette dialectique positionnelle est le moyen dont dispose P de faire avancer
’enseignement, pour que E puisse, 4 terme, se passer des conditions didactiques et interagir seul avec des
milieux non didactiquement aménagés.

“8 [ ’algorithme per gelosia a été proposé par G. Broussean (1973) en remplacement de notre algorithme
traditionnel de multiplication. En effet ses travaux prouvaient que 1’apprentissage de per gelosia était bien plus
court et plus fiable que 1’autre. Pourtant cette proposition est restée sans succes. L’inertie culturelle est plus
forte que la rationalité scientifique. Outre celle rattachée au centre d’observation de ’enseignement des
mathématiques, peu d’écoles enseignent sans doute cette technique, mais par contre elle figure A titre d’exercice
dans certains manuels scolaires qui se veulent innovants.

4 Brousseau (1998), pp. 25-27.

50 Ies traditions scolaires permettent 3 certaines représentations de perdurer, méme si I'utilité sociale des
savoirs correspondants est obsoléte. Par exemple, I'usage scolaire des anciennes régles A calcul ou des tables
numériques, maintenant disparu, s’est maintenu quelques temps, alors que les calculatrices étaient couramment
utilisées dans 1a vie professionnelle. De nombreux exercices , considérés comme didactiquement intéressants
parce qu’ils faisaient fonctionner les savoirs logarithmiques, non pas été facilement abandonnées, bien que
nécessitant le recours de ces instruments culturels et donc ’apprentissage de leur emploi.

5! Voir I’analyse d’Y. Chevallard sur les savoirs scolaires, introduits par la réforme des mathématiques
modernes, au sujet des opérations arithmétiques. La notion d’opérateur permettait de remettre 4 distance le
« savoir des parents », pour satisfaire les contraintes de la transposition didactique, que I’usure des savoirs avait
érodé, Chevallard et Johsua (1991, pp. 27-28).
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Le temps d’étude privé de I’éléve ne peut étre organisé sous cette forme contractuelle
fortement didactique. Car celle-ci exige des interactions fréquentes et soutenues et donc un
répertoire de connaissances et de situations bien plus riche en savoirs que la précédente forme.
Méme si les productions des éléves pourront ensuite donner lieu, dans la classe, a de nouvelles
stratégies didactiques variées, I’étude demeure un programme formel que ’enseignant délégue.
A moins que ne soit déléguée a une autre institution la charge de le faire fonctionner sous un
autre contrat, ’éléve I’exécute sous sa propre responsabilité.

¢) Contrat nominal et contrat effectif

Diverses communautés I’ peuvent développer des rapports a c¢ différents et les contrats
didactiques qui permettent a priori de transmettre ¢ 3 « moindre coiit» sont de nature
différente. Choisir tel ou tel contrat dans ’échelle didactique précédemment citée, favorise
donc plus ou moins une hétérogénéité des responsabilités didactiques dévolues aux éleves (la
part que leur laissent I et I””).

L’enseignement des propriétés des nombres entiers et décimaux contenues dans notre systéme
de numération de position peut étre attendu et reconnu par certains parents. Mais il peut aussi
totalement étre ignoré par d’autres. Ces derniers l'interpréteront peut-éire comme une
transgression du contrat didactique. En effet, puisqu’il est possible d’exécuter les algorithmes
usuels des opérations, sans méme comprendre comment ils aménent au résultat correct,
pourquoi faudrait-il consacrer tant de temps 2 cet enseignement des propriétés ?

Or, le systéme d’enseignement attend de la part de tous les éléves qu’ils acceptent les
dévolutions relatives  cet apprentissage qui fait partie du programme.

Pour certains éléves, la communauté familiale encourage et fonctionnalise les efforts entrepris
et du méme coup, décharge en partie ’enseignant de certaines de ses responsabilités et peut-
étre lui laisse croire qu’il a rempli seul son contrat.

Si I’enseignant en charge des dévolutions (contrat d’éducation) ne les organise pas (contrat
d’instruction), tout en se croyant quitte de cette obligation puisqu’une partie de la classe a
acquis les connaissances visées, les autres éléves portent seuls la responsabilité de leurs
difficultés. L absence de dévolution reste implicite ; les attentes didactiques ne sont visibles
qu’aux « initiés » (et satisfaites en privée). Ainsi le contrat d’éducation qui aurait ét€ le plus
approprié a la réussite de ces éléves (dont la famille ne joue pas le rble de P) n’est pas
effectivement engagé. L’échec n’est plus partagé, il repose de maniére socialement invisible sur
la seule responsabilité des éléves (et de leurs parents).

L’excessive médiatisation 3 propos de « I’hétérogénéité » des éléves tait les calculs
d’ergonomie didactique des formes contractuelles™ (certains contrats sont plus colteux que
d’autres en terme de temps, de connaissances, de formation, etc.).

Ne pas prendre en compte toutes ces distinctions biaise fortement les comparaisons (par
exemple avant ou aprés 1975 ; entre quartiers chics ou de banlieue ; entre établissements privés
ou publics).

Un sous-systéme de la situation d’accompagnement
Yy pag

L’analyse des interactions didactiques d’accompagnement de I’étude avait mis en évidence les
homéostasies entre répertoire de A, situation S ., et responsabilités didactiques de E et A.

La nature du contrat d’accompagnement décidé ou « choisi » par ’accompagnateur et I’éléve
conditionne en partie le contrat didactique de la situation didactique So.

Nos analyses des régulations tiendront compte de ce sous-systeme (répertoires, milieux,
contrats). Il représente le champ d’intervention envisageable pour I’ingénierie didactique.

52 §i au sein de la situation didactique, le contrat didactique ne pent &tre totalement explicite, le contrat social
qui définit les responsabilités des partenaires éducatifs peut I’étre (la situation n’est pas didactique 4 ce niveau).
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Définir des critéres plus objectifs pour organiser les conditions des coopérations didactiques
entre E, P et A, ne résoudra pas ’ensemble des problémes qui posent les relations entre ’école
et les parents. Tout comme I'ingénierie didactique ne résout pas tous les problémes de
I’enseignement. Mais si des variables, des indices, des choix adéquats étaient trouvées ou
étaient calculables, des solutions techniques pourraient relayer le répertoire des acteurs. Les
attentes pourraient étre plus réalistes et les moyens de les satisfaire mieux organisés. La
répartition des tiches didactiques pourrait mieux s’adapter aux répertoires des acteurs.
Pourtant la question des négociations demeure.

2 Les contrats d’accompagnement

a) L’accompagnateur des apprentissages scolaires en mathématiques

Nous allons maintenant reprendre nos modéles de I’accompagnement de I’étude personnelle
des éléves.
Soit A un accompagnateur de E, il est lié a I par I’intermédiaire du contrat d’étude de E.
A peut éventuellement mobiliser certains rapports scolaires qui sont familiers a E dans I, par
exemple le rapport 4 certains objets didactiques qu’il transporte depuis I :

- Pexercice, 1a legon, le questionnement didactique ;

- la vérification des résultats produits, la correction ...
Mais une culture institutionnelle propre se développe dans I’institution d’accompagnement.
En particulier, nous pouvons distinguer la répartition des responsabilités entre E et A (dans une
situation d’accompagnement donnée) pour satisfaire aux exigences de I.
Nous définirons plusieurs contrats spécifiques de 1’accompagnement, en fonction des
responsabilités que A et E assument.
Ces formes de contrat coincident plus ou moins a des institutions (au sens social du terme), qui
se sont spécialisées pour telle ou telle fonction de ’accompagnement des apprentissages
scolaires.

b) Le contrat de vérification

Un surveillant qui constaterait uniquement que les tiches préconisées par le professeur sont
réalisées ou non, ne manifesterait aucune intention didactique.

Par contre, s’il se prononce sur la justesse de la réalisation tout en controlant que le travail est
effectué (ou en faisant réciter les legons), il rencontre le répertoire de E. Il communique avec
lui & propos de connaissances et modifie, par conséquent, le milieu de E dans la situation.
L’interaction didactique peut étre ténue (un verdict rapide), mais elle exerce malgré tout une
rétroaction (I’éléve peut décider de ne pas en tenir compte et rendre son devoir tel quel, sans le
reprendre, bien qu’il ait entendu que sa solution n’était pas valide).

Nous n’examinerons pas ici toutes les variations envisageables. Il serait d’ailleurs impossible de
les trier a priori, sans avoir accés aux conditions dans lesquelles les décisions sont prises
(’enfant peut estimer que le verdict a peu de chance de se révéler exact, etc.).

Nous dirons que le « vérificateur »” contréle ’exécution des devoirs, et vérifie au moins sa
pertinence.

1l n’a besoin pour cela que de disposer de la solution de I’exercice (ou du texte du savoir), il
n’est pas tenu de savoir les produire lui-méme.

L’absence de réponse de E ou la différence de ce qu’il produit avec ce qui est attendu (en
référence a ce dont il dispose) est pour le poste de vérificateur un accident, auquel il faut faire
face, méme si le seul moyen didactique a disposition est la répétition des exigences.

53 Rappelons qu’il s’agit bien de la modélisation d’une fonction didactique, et non pas d’une fonction sociale
(professionnelle ou non) ou encore moins d’une personne.
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Par exemple, faire réciter les tables de multiplication dans I’ordre donné par Dinstitution
scolaire et vérifier chaque réponse (si besoin avec la table & la main) est une tiche de
vérification.
Cette partie du suivi scolaire des éléves est depuis longtemps traditionnellement renvoyée aux
familles des éléves ou a des institutions-relais (facultatives, souvent présentées comme
palliatives). C’est le cas de I’étude du soir assurée par un surveillant (qui n’est souvent pas un
enseignant, mais un étudiant).
Les justifications officielles de ce type d’institutions sont :

- le plus souvent extrinséques aux savoirs (manque de disponibilité des familles,
logement bruyant et exigu, etc.) ;

- ou au contraire liées aux savoirs supposés des parents (niveau culturel jugé
insuffisant).
L’institution qui abrite cette fonction didactique restreinte, établit en général un autre contrat
éducatif, plus large, plus ouvert que le contrat didactique. Des activités diverses sont prévues,
qui n’ont pas de lien direct avec les savoirs scolaires, mais qui sont supposées contribuer a une
amélioration générale, qui a son tour aura des répercussions sur les apprentissages. Ce sont ces
activités non didactiques, qui sont le plus souvent annoncées comme essentielles par ces
institutions d’accompagnement.
L’opinion publique n’accorde pas au role de vérificateur de compétence didactique
particuliére. Toutefois, la professionnalisation des interventions de vérificateur souléve la
question des connaissances minimales requises pour vérifier I’idonéité de ce qui est produit par
les éléves (par écrit ou oralement), relativement aux attentes scolaires. Suivant ce que
Ienseignant assigne aux devoirs du soir, la nature des situations modifie le répertoire qui serait
nécessaire a la vérification.
Remarquons également que les discours sur les inégalités de I’aide familiale ou sur Iautonomie
des éléves peuvent tour & tour justifier ou au contraire faire disparaitre ces activités sociales de
vérification.

c¢) Le contrat de répétition

Les taches du « poste de répétiteur » sont les suivantes :

- faire exécuter correctement les exercices proposés par l'institution scolaire, en
proposer d’autres semblables (puisés par exemple dans un manuel parascolaire et choisis par
analogie), en établir la validité, corriger les erreurs d’exécution, s’assurer de I’apprentissage
des techniques nécessaires a la résolution ;

- faire exécuter correctement des problémes (qui nécessitent I’'usage de connaissances
et de savoirs) ;

- fournir des explications (c’est-a-dire des commentaires sur les savoirs) ;

- produire un champ d’exemples et de contre-exemples de problémes équivalents (du
point de vue des connaissances), s’assurer de I’apprentissage de ces savoirs.

Ces différentes taches sont hiérarchisées du point de vue des compétences qu’elles requiérent
de la part du répétiteur.

Sous un contrat de répétition, le répétiteur peut dans certaines conditions™ se placer en
position P (avec des objectifs didactiques propres, une responsabilité locale, des exigences
spécifiques, un contrat didactique dans lequel toutes les attentes ne seront pas explicitables).

Le répétiteur est supposé savoir résoudre lui-méme les exercices et problémes qu’il propose.

5% Les situations didactiques sont trés courtes, circonscrites 4 quelques connaissances. Ce sont les objectifs de
I’accompagnement qui assurent la cohésion de 1’ensemble des interactions de 1’accompagnateur et non
I’enchainement de ces mini situations d’enseignement.
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L’erreur est pour I’accompagnateur-répétiteur un matériau, un support d’interaction. Elle lui
fournit 2 la fois ’occasion et la justification de ses interventions didactiques, mais ’apparition
des erreurs se doit de décroitre dans le temps.

Si aucune erreur n’était produite, le répétiteur n’aurait pas a intervenir (il cherche donc les
questions, les connaissances qui les feront surgir); mais si les erreurs persistent, c’est
’adéquation de sa fonction qui pourrait étre remise en cause (il cherche donc a réduire les
occasions d’erreur dans un domaine qu’il délimite).

Les « cours particuliers » (ou les séances collectives des entreprises de soutien scolaire)
correspondent généralement aux caractéres de la répétition (méme si d’autres représentations,
considérées comme plus nobles sont annoncées au moment de remporter I’adhésion du client).
Les postes de vérificateur et de répétiteur ne sont plus, du point de vue social, aussi distingués
qu’autrefois (assuré par un surveillant, respectivement par un professeur). Les parents
soucieux des notes, reconnaissent a I’accompagnateur-répétiteur la qualité d’étre « du métier »
(c’est & dire de bien connaitre les enjeux scolaires).

Les accompagnements sous contrat de vérification et de répétition sont synchronisées avec la
chronogénése instituée par ’institution scolaire.

Les situation d’accompagnement suivantes marquent un nouveau palier : il s’agit de chercher
les causes des erreurs les plus fréquentes et persistantes (dans I’institution scolaire), et non plus
les raisons des erreurs immédiatement constatées (dans Pinstitution d’accompagnement).

d) Le contrat de remédiation

Le « poste de remédiateur » comprend les fonctions suivantes :

- répertorier les connaissances absentes, manquantes, mal acquises ou mal comprises ;

- anticiper des projets d’apprentissage ;

- hiérarchiser les erreurs, identifier et ne conserver que celles qui jouent un role
fondamental pour la suite des apprentissages ou pour la certification scolaire ;

- formuler des hypothéses a propos de ces erreurs (constatées et prévisibles), en
fonction de conceptions, du développement cognitif et de I’apprentissage ;

- ré-enseigner, réorganiser les anciennes connaissances isolées, les plonger dans de
nouvelles perspectives d’utilisation.

Le remédiateur est souvent en position P, mais pas uniquement :

- lors des phases diagnostiques (qui dans certains cas couvrent un champ trés vaste de
compétences), il ne nourrit pas toujours d’intention didactique® ;

- lorsqu’il établit des liens avec ce qui est demandé a I’éléve dans sa classe, il s’assujettit
en tant qu’accompagnateur a P’institution scolaire (position A).
Les situations didactiques peuvent se dérouler sur plusieurs séances. Une méme séance peut
alterner plusieurs situations didactiques différentes, sur des connaissances différentes.
L’organisation et ’enchainement des situations didactiques sont construits & partir des progres
de I’éléve et des filiations entre connaissances. Leur légitimité est plus individuelle que
culturelle et sociale (comme ’est la 1égitimité scolaire).
Le remédiateur respecte pourtant un certain degré de proximité avec la transmission scolaire
des savoirs. Par exemple, il fait explicitement référence a la legon du jour, au répertoire officiel.

55 Chez certains professionnels qui travaillent sous une 1égitimité médicale, il arrive que le domaine
mathématique n’intervienne que dans la phase diagnostique. Les activités avec I’enfant n’ont parfois plus de
lien avec les savoirs, le rééducateur ne vise pas 4 modifier son répertoire de connaissances mathématiques, mais
3 intervenir sur des capacités plus générales, dont il espere des retombées sur les apprentissages scolaires.
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Ou bien il marque au contraire explicitement une certaine distance avec le monde scolaire (jugé
provisoirement comme une source de perturbations), mais obtient des informations par
d’autres canaux (les parents, Iinstitution scolaire, des ouvrages de référence, etc.) qui lui
fournissent des points de repéres. Les résultats et les réponses scolaires de I’éléve sont mis en
relation avec le contenu des épreuves (certes il a eu la moyenne & son contrdle, mais il avait
peu I’occasion de faire des erreurs révélatrices d’une conception erronée ; 1’obstacle repéré
laisse présager de mauvais résultats pour la suite de la scolarité, si rien ne vient modifier ces
conceptions).

Pour le remédiateur, I’erreur devient un indice essentiel qui le guide pour déterminer les pistes
de travail.

Le plus souvent, c’est au remédiateur de déterminer la durée de la remédiation. En régle
générale, elle est congue comme une phase intensive d’accompagnement, mais qui demeure
transitoire.

Le contrat de remédiation reléve d’une autre forme de responsabilité en regard des
connaissances et des savoirs. La référence n’est plus systématiquement la collection des savoirs
ordonnée par I'institution scolaire et des choix didactiques s’imposent (en particulier des
équilibres spécifiques entre topogénése et chronogénése, éventuellement différents de ceux
choisis par Iinstitution scolaire du moment).

Chaque chronogénése est relative aux institutions (mathématiques, scolaires, de remédiation)
et évolue dans le temps, elle est porteuse d’attentions particuliéres pour des objets
emblématiques. Pour une réorganisation de connaissances anciennes, une problématique peut
jouer un role plus important que la construction théorique des connaissances visées. Les choix
dépendront également des fréquences d’emploi durant la scolarité, des conséquences sur les
résultats scolaires, de I'importance accordée par 1’école a certaines catégories de savoirs
(relations et hiérarchies entre les apprentissages). Dans certains cas, I’absence de savoir de
référence crée des formes particuliéres d’interprétation des erreurs par les enseignants ou les
remédiateurs. Ainsi, les connaissances géométriques ou les stratégies algébriques de mise en
facteur seront plus facilement traduites en terme de capacités personnelles des éléves qu’en
terme d’apprentissage. Il semble que dans la mythologie des professeurs, certains types de
problémes révélent mieux que d’autres qui de la mémoire, qui du sérieux dans I’étude, qui de
Iastuce ... Il semble que dans la mythologie des rééducateurs, certaines erreurs traduisent plus
que d’autres des difficultés spatiales ou logiques.

Les professionnels qui exercent sous une légitimité médicale (en particulier les orthophonistes)
participent a la transmission des savoirs mathématiques au nom de ces interprétations des
erreurs. Mais il est rare qu’ils se sentent investis d’un role d’accompagnement des
apprentissages scolaires. Les assujettissements scolaires semblent au contraire pouvoir étre
évités dés lors que ne sont pas rencontrés les milieux de I’étude personnelle des €éléves. Une
intervention « directe » sur le répertoire de E.; peut laisser penser en effet, que le rdle de
I’orthophoniste est totalement indépendant du contrat social d’enseignement. Pourtant, c’est
souvent (mais pas toujours) dans ce cadre contractuel, que la prise en charge est négociée avec
les parents des éléves (mais aussi & des niveaux d’instances plus collectives). Sans I'importance
accordée socialement au role des mathématiques, il est vraisemblable que la dénomination
« dyscalculie » n’aurait pas connu le succés qu’elle connait aujourd’hui. Lorsque nous
considérerons que ces institutions médicalisées interviennent (en position A) dans le systeme
que nous étudions, c’est en prenant en considération les quelques fibres didactiques de leurs
multiples fonctions et de leur répertoire professionnel. Nous ne sous-entendons bien siir pas
que toute intervention effective de leur part est (ou devrait étre) de nature didactique, ni que
leur fonction est entiérement d’accompagner les apprentissages scolaires en mathématiques !
Du point de vue qui nous occupe, A fait le pari que les modifications de répertoire de E.; qu’il
impulse, seront suffisantes pour que I’étude personnelle puisse étre prise en charge par la seule
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responsabilité de E. P et A ne coopérent sur aucune situation didactique. Par contre, les deux
institutions communiquent, échangent des représentations, et méme des indications
docimologiques. De quel répertoire commun disposent-elles ? En quoi la responsabilité de P
est-elle déchargée par Iintervention de A ? De quoi Iintervention de P décharge la
responsabilité de A ?

e) Le contrat orthodidactique

Le didacticien identifie d’autres phénomeénes. Il prend en considération tout le systéme de
transmission des connaissances et des savoirs (et pas seulement les savoirs eux-mémes et leur
apprentissage par un sujet). Bien qu’aucune institution sociale ne prévoit un accompagnement
des apprentissages sous un tel contrat, nous en esquissons les contours.

Le « poste d’orthodidacticien » prendrait en compte, en plus des connaissances et des savoirs,
les méta-connaissances mathématiques, les effets des contrats didactiques, les modes
d’enseignements, 1’épistémologie de I’apprentissage etc.

Tl chercherait a réguler le systéme didactique particulier auquel I’éléve est multi-assujetti (non
seulement en référence 4 des normes, et 4 des fonctionnements institutionnels nominaux). Il
viserait une nouvelle homéostasie plus globale (non seulement en agissant sur le répertoire de
E, mais sur les conditions de ses apprentissages, sur les interactions des éléments du systéme et
non sur un ou méme sur chaque élément).

Il pourrait, en particulier, concevoir des milieux et des situations exportables dans
environnement familial de 1’éléve. Ils auraient pour fonction d’aménager de maniére plus
adaptée les conditions de son étude et de le soulager (provisoirement, en attendant que son
répertoire le rende autonome) d’une partie de la responsabilité d’établir des liens entre ses
assujettissements scolaires et ceux de I’appui.

3 Les représentations : intéréts et limites

a) Des représentations pour économiser les connaissances ?

Lorsque plusieurs partenaires sont engagés dans un méme projet didactique, ils communiquent
des moyens d’action (des savoirs, des situations, des indices de contrdle) et des conditions de
coopération (négociation contractuelle). L’analyse en terme de contrat d’enseignement et
d’accompagnement a mis en évidence 'importance de diffuser des représentations dans ces
négociations : I’acculturation est rarement suffisante entre deux institutions, les
interprétations, les décisions et les contrles se réglent sur des impressions, en I’absence de
connaissances.

1l serait vain de chercher a classer les bonnes et les mauvaises représentations. Car leur
adéquation locale n’est que relative (en fonction des répertoires, des milieux et des contrats).

Tl serait donc dangereux d’associer des types de représentations & des éléments isolés des
situations (aux éléves, aux famille, aux savoirs etc.). Mais il reste que dans des conditions
identifiées, les représentations présentent des propriétés différentes. Elles sont plus ou moins
utiles 3 ’enseignement, 3 ’apprentissage, et 4 I"accompagnement de celui-ci. Elles donnent
plus ou moins prises aux dérapages des non-connaisseurs ou au contraire, offrent plus ou
moins de possibilités d’interprétations positives, dont on pourra se saisir pour négocier
collectivement ou individuellement des régulations.

L>étude des représentations didactiques diffusées en direction des parents des ¢leves peut donc
s’avérer une piste prédictive pour comprendre et productive pour réguler les conditions du
partage de la transmission des savoirs. Nous sommes donc en droit de nous demander si agir
sur les représentations des familles ne serait pas plus économique qu’agir sur leurs
connaissances.
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b) Un objet didactique labile

Peut-on dire que « la botte » soit une connaissance de I’Italie ? C’est un mot qui appartient au
répertoire du connaisseur comme de I’amateur. Cette métaphore imagée fournit une certaine
idée de la forme du pays ; elle est peu opératoire dans un grand nombre de situations, mais
peut servir d’indice pour le reconnaitre sur une carte d’Europe. L’entrée dans un contrat
didactique peut tenir & ce type d’impression vague (parfois méme fausse). L apprenant doit
pouvoir se faire & 1’avance une certaine idée minimale de la connaissance qui va lui étre
enseignée et des moyens qu’il a de I’apprendre. Elle lui permet d’accepter la fiction
(provisoire) qu’il partage ce que propose le professeur.

Pour le didacticien qui étudie les processus reproductibles de diffusion et de transmission des
savoirs, la prise en compte de ce préalable singulier n’est utile, que dans la mesure ou elle
intervient dans la négociation et dans I’entrée de la dévolution. Les théories didactiques
actuelles ne permettent pas (mais elles ne s’en donnent pas non plus I’objectif) de modéliser ces
formes imprécises et fugaces, ces sortes de conceptions (justes ou fausses) a propos de
’apprentissage d’une connaissance. Il est d’usage de les nommer « représentations » sans
préciser en quoi elles se distingueraient des connaissances ou des conceptions (qui elles, sont
définies dans la Théorie des Situations comme moyens de décision), sans préciser non plus si
elles désignent une impression trés personnelle ou des formes plus collectives et standardisées,
véhiculées par la culture sociale ou institutionnelle.

¢) Une forme courante pour les négociations

Mais pour étudier les négociations (en dehors des actions didactiques) entre les partenaires de
’enseignement, nous avons besoin de disposer de deux expressions pour distinguer :

- les formes individuelles, que nous avons décidé de nommer, selon une expression
courante « impressions », et dont la formalisation ne s’impose guére en I’état actuel de la
recherche (une fois enclenché, le contrat didactique se modifie et sollicite les connaissances et
les conceptions mathématiques opérationnelles des éléves et des accompagnateurs) ;

- les formes collectives, parfois intentionnellement diffusées, pour lesquelles nous
conservons I’expression « représentation », conformément aux usages courants des Sciences
Humaines.

Une écriture chiffrée (fut-elle un simple numéro) peut appeler une certaine idée des chiffres, de
’écriture des nombres et par 13, des mathématiques. La B.D. ou la publicité usent souvent de
cet artifice iconique : le tableau noir chargé de chiffres évoque irrésistiblement « le cours de
mathématiques », surtout s’ils sont accompagnés de quelques radicaux ou autres symboles
exotiques.

Le mot « numération» peut jouer le role d’embléme linguistique pour les premiers
enseignements mathématiques. Tous ceux qui le prononcent ou ’entendent n’y associent pas
toujours des connaissances précises. Un parent qui apprend que son fils a eu 12 en numération,
peut reconnaitre un domaine mathématique, sans étre capable d’imaginer trois questions a
poser pour vérifier lui-méme 1’état des connaissances dans ce domaine.

Le terme « équations » peut devenir pour certains synonyme de casse-téte superflu réservé aux
savants, I’expression « problémes de robinets » véhicule la méme idée, mais de manicre plus
désuéte.

Dans la thése, nous aurons recours a cette terminologie (impressions et représentations) dés
lors que nous évoquerons les idées (non toujours pertinentes ou valides) correspondant & des
savoirs didactiques ou des savoirs périphériques & la Didactique (tout en étant non
mathématiques, puisque pour eux, le vocabulaire est déja fix€), c’est & dire a propos des
apprentissages, des interprétations d’erreurs en mathématiques, ou des usages de ces savoirs
mathématiques ...
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Un méme mot peut désigner pour 'un une connaissance, pour I’autre une conception, une
simple impression, ou encore une représentation partagée (qui n’est d’ailleurs pas toujours vide
de sens, car certaines associations sont pertinentes). C’est ’usage qui nous tiendra lieu de
distinction dans la situation considérée.

d) Une utilité relative aux contrats

Distinguer différents types de contrats didactiques met en évidence que la consommation de
représentations culturelles et institutionnelles croit en fonction du degré de responsabilité de
I’institution qui transmet des connaissances.

Une stratégie de diffusion de savoirs peut fonctionner sur la base de I’autorité que confere
I’expertise ou sur celle de Iattrait que suscite la nouveauté (d’ou la fréquente recherche du
scoop par les médias). Par contre les stratégies de transmission (qui exigent une entrée dans
Pinstitution didactique) nécessitent bien plus de représentations pour faire accepter les
assujettissements correspondants.

Remarquons que I’acceptation de la dévolution, ne réclame pas forcément des représentations
trés sophistiquées. Des représentations fixes et sommaires des savoirs et de I’apprentissage
peuvent favoriser les relations didactiques. Un rapport familial au savoir trés figé, mais
respectueux de 1’école, peut permettre une réussite scolaire (que ce soit dans une modeste
communauté d’étrangers immigrés ou dans une caste aisée et conservatrice).

¢) Des représentations non toujours utiles

Les médias jouent un role particuliérement important en ce qui concerne la diffusion de
représentations. Leur impact sur les parents est manifeste :

- leur puissance d’émission permet de toucher rapidement un grand nombre de
personnes et leurs moyens techniques sont importants (ce qui n’est pas le cas de I’école, ni
méme de la noosphere) ;

- PPaura, qui leur est attachée, augmente leur pouvoir de séduction et d’autorité, qui
sont les moyens rhétoriques les plus performants pour persuader les non-connaisseurs
(’obtention de la conviction par des procédés cognitifs et rationnels est bien plus cotiteuse).
Mais les représentations en matiére scolaire, mathématique, pédagogique ou didactique qui
sont diffusées via les médias ne sont souvent pas au service des apprentissages. Elles répondent
a d’autres sorte de contraintes.

L’école ne bénéficie pas actuellement d’une image médiatique positive.

L’extérieur de ’école apparait au contraire plus riche de nouveautés, de progrés et d’attraits.
Les pédagogies « appréciées» (du moins qui apparaissent comme telles dans les
représentations) des médias et de leur public sont celles qui « ouvrent » 1’école sur la vie, la
société, la cité, la culture ...

La nécessité d’un milieu didactique, (volontairement manipulé pour enrichir ou au contraire
canaliser les interactions, selon une finalité didactique) est le plus souvent méconnue ou
ignorée. Les représentations prétent au contraire souvent des vertus pédagogiques et
didactiques a toute mise en contact avec une image du savoir. Victimes ou vecteurs d’un
empirisme excessif, ceux qui diffusent ces représentations, ne sont jamais directement
confrontés aux conséquences de leur action. Les musées et les salons d’exposition bénéficient
de la caution pédagogique que les visites scolaires semblent leur accorder (qui se rajoute au
pactole que constitue ’argent de poche d’une volée d’éléves en sortie). Les parents d’éleves
sont les premiéres cibles de [I’utilisation mercantile de ce mouvement qui tend a
confondre « sorties pédagogiques » et ersatz éducatifs.

En classe de mathématiques elles restent rares, aussi nous ne nous attarderons pas sur ce sujet.
Nous relevons seulement le processus de contamination par les représentations, qui telle une
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mode, induit de nouveaux « besoins» chez ceux qui les suivent, puis la discrimination
collective de ceux qui persistent a les ignorer.

f) Quelques objets scolaires transitionnels

Pour se conformer aux orientations ministérielles, I’école doit montrer qu’elle s’ouvre aux
parents et travaille en partenariat avec eux.

A T’école maternelle, les familles peuvent étre associées aux activités didactiques par
d’autres biais que le savoir. Par exemple, elles peuvent collecter du matériel courant pour la
fabrication d’objets dans la classe. Les enseignants engagent une situation mathématique a
partir de ce support matériel (une sériation, une correspondance terme a terme ...). Ces objets
peuvent étre montrés et méme pour certains offerts comme des cadeaux. Ils constituent un lien
entre le travail scolaire des éléves et les parents, éventuellement un support d’échanges.

En primaire, les parents sont toujours associés a la vie de I’école, mais pour des
activités qui font peu référence aux contenus disciplinaires. Le suivi scolaire devient souvent
plus ingrat en mathématiques.

Au collége, 'accord des familles avec les savoirs parait si inaccessible, que les noms
des disciplines ne figurent souvent plus dans les communications entre parents et enseignants
ou autres représentant de Pinstitution scolaire. Ce sont des objets relativement mineurs qui
sont alors cités : les parents sont invités & participer a 1’organisation du cartable, a I'usage du
cahier de textes ou a la tenue des classeurs. Ces symboles transitionnels du métier d’¢leve
portent une part importante des représentations de la coopération entre 1’école et la maison.

g) Les diffusions de représentations et leurs effets

La négociation, comme toute communication, s’appuie sur des représentations préexistantes
ou spécialement diffusées a cette intention. Mais ’ergonomie des coopérations n’est pas la
méme que celle de la diffusion.

1l est commode d’adapter la répartition des tiches aux consignes que l’interlocuteur peut
d’emblée traduire en décisions ; ’autonomie des acteurs est préservée. Mais a plus long terme
les actions indépendantes s’avérent souvent peu compatibles et la réussite conjointe est
menacée. Les partenaires doivent pouvoir chacun mesurer 1’enjeu commun.

Confier aux familles seulement des taches répétitives et jugées subalternes par les enseignants
(la récitation des legons, I’exécution des algorithmes, etc.) présente un double risque :

- celui d’amputer le temps scolaire du temps de réinvestissement des anciennes
connaissances (’enseignant considérant que ce travail est fait ailleurs, malgré toutes les
inégalités qu’il connait ou imagine) ;

- celui de donner aux parents une image trés réductrice de la discipline enseignée
(seules les familles les plus cultivées sauront la compléter).

4 Une analyse de P’échec de la réforme des « mathématiques modernes »

Avant de recenser les représentations de la coopération école-familles qui se diffusent
actuellement dans diverses institutions, nous exploitons le modéle pour analyser la coopération
qui était prévue par la réforme des années soixante-dix et qui provoque encore de nos jours
bien des polémiques.

a) Des connaissances pour entretenir les représentations diffusées

Lorsqu’un probléme est résolu de diverses maniéres, la solution qui se communique le mieux
(le plus rapidement, le plus durablement, le plus largement), n’est pas toujours la meilleure (ni
méme parmi celles qui sont appropriées). Les lois de la diffusion sociale différent des lois de
I’optimalisation théorique ou technique. Méme s’il est excellent, tout moyen pédagogique n’est
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pas toujours adopté par les enseignants, ni par les parents. Les causes du succés ou de I’échec
d’une réforme de I’enseignement ne sont pas toutes intrinséques.

La réforme de 70 a échoué pour des raisons qui tiennent sans doute & des processus
didactiques inadéquats (mais qui étaient probablement perfectibles), mais aussi et peut étre
surtout 4 cause de Iimportance qu’avaient prise les représentations sociales et
professionnelles™ dans ’acceptation & court et 4 long terme du projet.

Au moment d’imposer la réforme, plusieurs communautés ont brandi des représentations
mathématiques et didactiques nouvelles.

La formation de ’homme de demain devait permettre son adaptation aux futures technologies.
La maftrise des sciences apparaissait essentielle pour ’avenir.

Bien qu’excessivement emphatiques, ces représentations étaient i la fois favorables aux
mathématiques et au rle social de leur enseignement. Les parents ont été largement associés a
ce déploiement de représentations positives.

Toutes les conditions propices avaient semble-t-il été réunies, pour que ce nouvel
enseignement soit accepté, encouragé de toutes parts.

Mais les diverses institutions (scolaires, mathématiques, de formation) qui avaient appuyé la
réforme, ne disposaient pas tout & la fois des connaissances et des moyens pour que ces
représentations perdurent dans le fonctionnement (ou laissent la place a d’autres, plus
fonctionnelles et compatibles).

Les représentations avaient été diffusées sous la pression de ’argumentation rhétorique.

L’effet d’accumulation avait fait naitre des contradictions internes, qui n’étaient mises en
¢évidence qu’au cours de la mise en application. Et dés que les premiers problémes se sont
présentés, personne n’était réellement en mesure de défendre les choix qui avaient été imposés
avec brio.

Les trop fraiches pratiques des enseignants, malgré les efforts fournis en matiére de formation,
étaient extrémement vulnérables aux effets Diénes ou aux glissements métadidactiques”” .

Peu de familles (et de professionnels de I’aide) pouvaient accompagner cet apprentissage
(suivre les progrés, rectifier une erreur, etc.). Iis ne pouvaient que constater les résultats et
s’inquiéter, critiquer s’ils n’étaient pas satisfaisants.

Comme les promesses avaient été extraordinaires, les dysfonctionnements ont parus excessifs
et inacceptables. Les déceptions étaient 4 la hauteur des espoirs investis®® .

%% Voir par exemple I’analyse par Brousseau (1989¢) des effets de 1’innovation. sur les pratiques didactiques.

%" Voir Brousseau (1998), p 66. Ces phénomenes ont &té mis en évidence grice aux analyses des effets de Ia
réforme. Les promoteurs ne bénéficiaient pas des mémes moyens prédictifs qu’aujourd’hui. Des mises en garde
avaient toutefois été avancée, dés les premidres réflexions, pour éviter ces effets, qui sans étre modélisés et
nommés par la didactique, étaient déja connus des spécialistes.

%% Trente ans apres, les ouvrages pour les parents d’anjourd’hui citent encore avec plus ou moins de rancoeur et
de pertinence les effets de la réforme. Citons deux exemples récents : « Cette réforme, dans les années 60,
visait 4 introduire les structures (groupes, anneaux, Corps, espaces vectoriels ...) dés I’enseignement secondaire.
Quoi qu’on pense d’elle, on ne peut nier que -outre un débat intéressant sur le plan intellectuel - elle a
représenté un spectaculaire mouvement de société, un traumatisme national » Nordon (1999, p 70). « Depuis le
XVII éme siécle, I'enseignement de cette discipline oscille entre deux poles : transmettre aux citoyens en
herbe les maths de 1a vie de tous les Jjours (le calcul, les mesures ...) ou former des scientifiques. C’est cette
deuxiéme tendance qui I’a emporté dans les années soixante~dix avec la fameuse réforme des maths modernes.
Son but était d’unifier I’enseignement de la maternelle Jjusqu’a P'université, bref de mieux former les enfants
des le départ, et par conséquent d’augmenter leur nivean. Ce fut un pari raté, puisque bon nombre d’écoliers
n'ont pas réussi A s’adapter et se sont transformés en ennemis juréds de cette discipline devenue
incompréhensible pour eux. Un &chec ressenti d’autant plus durement qu’a la méme époque, les maths ont été
érigés (sic) en impitoyable outils de sélection ! » ; « Clest pourquoi la réforme des maths modernes, inspirée
par ce courant formaliste, a fini par étre abandonnée dans les anndes quatre-vingt. Pourtant, 1’on peut se
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La dépréciation, puis la médisance ne se heurtaient plus assez au répondant des promoteurs et
des utilisateurs. Dés lors, la seule issue sociale était une rupture drastique avec le projet.

b) L’ambiguité des messages noosphériens envoyés aux familles

Revenons sur les représentations diffusées au cours de la mise en place de la réforme, a propos
du role des parents dans ’enseignement des mathématiques.

Pour les analyser, nous nous appuyons sur quelques interviews publiées dans une revue en
1971% | dont nous citons les passages relatifs au role des familles.

A.Lichnérowicz, professeur au Collége de France : « Pour la masse des enfants, il y a
plutot moins de discrimination sociale : Papa ne sait plus faire les devoirs de la méme fagon,
cela a son importance. Nous avons fait une expérience trés intéressante a Lyon. En 6™ : le
samedi aprés-midi, on a donné aux parents une initiation rapide avec des exercices sur le tas,
etc. ; j’ai pu voir travailler & la méme table un chauffeur de taxi lyonnais, un ingénieur de
contréle et un jeune vendeur de magasin ; ’'ingénieur ne dominait pas, je les ai vus au bout
de 4 mois, 5 mois de travail, il y avait des discussions d’un ton parfaitement sain. »

A. Revuz, directeur de 'LREM. de Paris :@ « On a dit par exemple que les
mathématiques modernes allaient remplacer le latin. Bien sir, elles le peuvent. Tout dépend
de la maniére dont on les enseigne. Mais je crois qu’au contraire il y a une chance de
démocratisation, qui ne va peut-étre pas durer longtemps ; c’est, qu’a I’heure actuelle, tous
les enfants ne peuvent plus s’adresser a leurs parents pour comprendre ce qu’on leur dit. Je
ne sais pas si cela améliore le niveau des uns mais cela supprime le rattrapage du milieu
familial. »

J. Beauvais, inspecteur départemental de I'ENN. : « Un des avantages de
Uintroduction de ces nouvelles modalités d’activités mathématiques a I’école élémentaire
c’est - je vais utiliser un néologisme affreux - de déverbaliser I’enseignement du calcul. Au
lieu de le fonder sur un support souvent fragile chez les enfants défavorisés |[...], le passage a
D’écriture, dominant en ce qui concerne les mathématiques modernes, peut constituer un
avantage. »

N. Picard, chargée de recherche a 'LN.R.P. : « Mes expériences ont moniré que, si
on laisse faire les enfants, quelles que soient les origines sociales, ils s’y prennent de la méme
facon. [...] Dans ’enseignement « traditionnel », tout est concu suivant les modes de pensée
d’adultes, il n’est pas étonnant que les enfants qui entendent parler leurs parents parce que
ces parents sont des gens « cultivés » s ‘adaptent mieux a cet enseignement et donc y
réussissent mieux. De plus, cet enseignement nouveau que nous voudrions essayer de metire
en place ne doit pas étre un enseignement de type verbal, mais un enseignement qui s appuie
sur des expériences des enfants. Ainsi, un handicap lié a une déficience du langage due au
milieu dont I’enfant est issu est un handicap qui disparait. ».

Le role attendu de la part des parents apparait trés contradictoire.

- D’un c6té des efforts sans précédents ont été menés pour « former » les parents.
De savants mathématiciens se déplacent pour observer des parents faire des mathématiques
scolaires (une durée de formation d’au moins 5 mois est suggérée, trois exemples sont Cités :
trois péres de familles aux professions socialement contrastées).

demander s’il n’en reste pas des traces, quand on demande aux enfants d’appliquer des régles sans les
comprendre ! » Mayo (1999, pp. 10-11 et p 23). Les représentations ont pour propricté de fournir des
fantdmes modulables en fonction du discours (par exemple bien que les parents d’aujourd’hui étaient les
enfants d’alors, les catégories semblent se conserver au cours du temps et cumuler leur expériences).

3 L’école et la nation, n° 195, janvier 1971.
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L’information n’est pas anodine, elle véhicule des connotations sociales, politiques et
psychanalytiques, qui s’inscrivent dans les courants de pensée, non seulement des lecteurs de la
revue, mais plus largement de ’époque.

- D’un autre c6té, la mise a distance des savoirs des parents et de I’enseignement
apparait comme un gage de démocratisation de ce dernier.
L’idée, que Ienseignement des mathématiques puisse contribuer & une plus grande égalité des
chances pour les éléves, parait aujourd’hui anachronique. Elle était en 70 le fer de lance
politique de la réforme, puisqu’elle proposait une alternative & la traditionnelle sélection
scolaire par le latin, qualifiée de socialement discriminante.
Les analyses de Jacques Beauvais et de Nicole Picard, font implicitement écho aux recherches
en linguistique et en sociologie de I’éducation qui associent les différences de compétences
langagiéres scolaires des éléves (et leur réussite scolaire) aux différences socioculturelles des
familles. Si c’est parce que ’enseignement des mathématiques modernes sollicite plus Pécrit et
« déverbalise » 1’enseignement du calcul, qu’il atténue les différences culturelles des éléves,
alors, le méme raisonnement permet dattribuer aux mathématiques des qualités sélectives
socialement plus neutre que celles du latin, La classique opposition entre scientifiques et

’

littéraires se profile derriére celle de I’écrit et de Poral, de P’action et du langage® .

c) La diffusion de représentations est insuffisante pour modifier les pratiques parentales

Les parents devraient donc faire effort de s’initier aux mathématiques modernes, pour ne
surtout pas intervenir dans I"apprentissage de leurs enfants ?

Cette déclaration, apparemment paradoxale, traduit peut-étre un espoir implicite de la part de
Pinstitution scolaire. Celui que les parents, mieux informés des difficultés didactiques que
posent ’enseignement des savoirs €élémentaires, confient aux enseignants le soin de choisir la
maniére d’y parvenir et n’interférent pas inconsidérément dans le processus.

Une autre hypothése pourrait aussi expliquer les décisions du systtme éducatif et
I"argumentation noosphérienne. Telle la remise 3 zéro d’un compteur qu’on ne pourrait arréter,
la modification des programmes d’enseignement, en rompant avec les savoirs traditionnels,
permettrait d’organiser une ignorance provisoire, mais commune, des parents. Face i
I’enseignement des nouvelles mathématiques, les enfants et les parents seraient ainsi remis sur
un pied d’égalité sociale, puisqu’a priori vierges de tout savoir extérieur.

Bien siir, aucun des interlocuteurs, interrogés par le journaliste, n’ignore que ce qui est
avancé-la ne peut étre « que partiellement et trés provisoirement vrai parce qu’un certain
nombre d’ingénieurs, cadres, techniciens ont deja regu cet enseignement ou bien sont capables
de s’y adapter %' »,

1l s’agit bien plus de proposer de nouvelles représentations, que d’annoncer une modification
effective du partage entre I’école, les familles et les institutions d’appui® .

% Actuellement les représentations mobilisées comme argumentation sont inverses. C’est par Pintensification
de I’enseignement du frangais, que les écarts de réussite en mathématiques (base de l1a sélection) poutraient étre
réduits. 1.’aide en mathématiques, en particulier aupres des éléves issus de milicux défavorisds, emprunte aux
littéraires et aux linguistes leur experience, en prétendant que les difficultés rencontrées en arithmétiques sont
essenticllement dues aux lacunes des éldves relativement & 1a langue &crite. Cest en travaillant 1a lecture de 1a
consigne, que 1’on aiderait 2 1a résolution de problémes.

S Citation p 16 de Ia revue L ‘école et Ja nation, n° 195, janvier 1971.

% Drailleurs, Ie dossier sur les maths modernes, que cette revue propose sur une soixantaine de pages, débute
par une réaction critique aux arguments invoquss par les promoteurs sur la démocratisation de I’enseignement.
La publicité suivante, extraite de 1’article d’introduction, illustre les doutes de son rédacteur, quant 3 1a mise en
application des idées avancées , compte tenu du fonctionnement économique et social qui s’empresse déja
d’exploiter I'opportunité :  « Parents d’éléves, [...] Vos enfants sont cette année en prise avec les nouveaux
programmes [...J. Alors ... ne les laissez-pas s’enliser. Confiez-les 3 une équipe de professeurs spécialisés :

Math Secours (institut reconnu par I’Education nationale) ».
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Les formations organisées en direction des parents étaient ponctuelles, limitées et n’offraient
guére d’espoirs de résultats en matiére de transmission de connaissances mathématiques, car il
était déja évident que la formation des enseignants serait, elle-méme, trés difficile.

Ces tentatives ne relevaient donc pas d’une intention didactique, mais plut6t d’une volonté de
modifier leurs représentations. Elles s’organisaient sur le mode de la diffusion de
connaissances, mais pas de la transmission.

En changeant les savoirs scolaires de référence, on évitait I’aide familiale directe (mais pas les
recours extérieurs). Et I’on privait les parents, du méme coup, de leurs moyens de controle
habituels. Tout le contrdle des acquisitions était de ce fait délégué a I’école. Les relations entre
Iécole et les parents devaient tout miser sur la confiance des uns et la réussite des autres. Ce
qui représente un partage 2 la fois excessivement coliteux en force de persuasion et d’autorité,
et particuliérement fragile aux rétroactions avec le milieu extérieur qui n’est pas soumis aux
mémes lois.

Ill Les diffusions de représentations

Le rdle que doivent jouer les familles pour accompagner la scolarité des €léves est diversement
représenté selon les institutions. Nous proposons d’inventorier celles qui sont les plus
courantes, issues du monde médical (et véhiculée par la presse), issues du secteur périscolaire
(reflet des appels d’offre et des interventions de terrain) et issues des instances officielles du
systéme d’enseignement (diffusées par les moyens de communications internes de ’Education
nationale).

1 Les représentations de I’'accompagnement familial dans les institutions
d’appui

a) La culture de ’appui médicalisé

1) L’interprétation de Uerreur
Lorsqu’une recherche met en évidence un facteur explicatif d’échec, il devient envisageable
(dun point de vue scientifique et social) de créer une institution d’appui qui agit
spécifiquement sur ce facteur. Les pratiques de cette éventuelle nouvelle institution réifient le
facteur expérimentalement mis en évidence.
Elles fournissent & d’autres recherches en prolongement :

- des motivations (des questions, des présomptions, etc.) ;

- des matériaux (comptes-rendus ou statistiques de fréquentation et de résultats, etc.).
Ce phénoméne en boule de neige modifie 1’état des résultats de recherche (et par conséquent le
répertoire des spécialistes et des experts) et les représentations sociales.
Une structure telle qu’un C.M.P.P. permet des interventions directes sur des liens qui peuvent
exister entre le psychisme et ’apprentissage.
Elle importe du secteur médical, des modalités et des conditions différentes de celles qui sont
habituelles aux actions d’enseignement : anamnése et bilans préalables, relations duelles,
séances a caractére confidentiel, etc.
Des psychologues, des psychiatres, des psychanalystes et des pédagogues travaillent
conjointement (des réunions de synthése, par exemple, les réunissent périodiquement) et
partagent les mémes assujettissements.
Une culture commune (une expérience, des savoirs, des représentations, etc.) s’instaure dans
Pinstitution. Par-la, se développe I'usage institutionnel (fonctionnel, conventionnel,
conjoncturel, bienséant, etc.) des interprétations de nature psychanalytique des échecs en
mathématiques.
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- Des interprétations d’ordre général sont appliquées au cas des mathématiques, par
exemple a propos de linappétence intellectuelle : analogie entre la nourriture et la
connaissance, lien entre curiosité intellectuelle et curiosité sexuelle” ...

- Le savoir mathématique est associé au pouvoir paternel et a l'autorité de la loi** et
certaines difficultés dans cette matiére sont interprétées au moyen de ce filtre.

- Des spécifications émergent par I’association systématisce de certains savoirs
mathématiques et de concepts psychanalytiques : le zéro et I’infini (angoisse du vide ou de
I’inconnu, mystére de la vie et de la mort), la soustraction (peur de la castration), la division
(conflit oedipien), les nombres décimaux et les fractions (fantasme de morcellement)® ...

2) Une interprétation qui n’est pas détachée de 'usage social et scolaire des savoirs

Remarquons que les savoirs mathématiques ainsi désignés :

- interviennent fréquemment dans les diagnostics d’échec (leur apprentissage est source
d’erreurs massives et persistantes, leur accés semble culturellement aise, les professionnels
croient maitriser leur transmission) ;

- portent un nom polysémique dans différentes « cultures » (mathématique, sociale ou
générale) qui se préte bien aux interprétations exogenes.

L’addition semble peu sujette aux interprétations de ce type, peut-étre parce qu’elle ne donne
pas lieu & autant d’erreurs® ou peut-étre parce que les associations phonétiques ou
sémantiques ne générent pas d’effets néfastes.

Les nombres transcendants ne figurent pas non plus dans I'inventaire, pourtant leur qualificatifs
évoquent bien des questions philosophiques troublantes. Mais si le nombre Pi est présent des
’école primaire, dans les formules du calcul du périmétre d’un cercle, sa connaissance
mathématique ne fait pas l'objet d’une épreuve importante dans les évaluations de
performances scolaires ou psychométriques.

Les mises en relation des concepts mathématiques et des concepts utilisés en psychothérapie
sont donc & considérer plus comme des outils praxéologiques (répondants a certains besoins
contextualisés) que comme une correspondance absolue entre deux domaines de savoirs
objectivés.

3) L’exportation de représentations
Or, lorsque par exemple, Weyl-Kailey67 titre un de ses chapitres « Les porteurs de fantasmes »,
en parlant de certaines notions mathématiques, c’est sous la forme de vérités et non
d’interprétations fonctionnelles, qu’elle les diffuse auprés des enseignants ou des parents®® .

63 Par exemple dans Cordié (1993).
64 Par exemple voir Nimier (1988) on Mannoni P. (1984).
55 Par exemple voir Weyl-Kailey (1985).
Oy alors c’est la latéralité qui est mise en cause pour expliquer les erreurs d’écriture ou d’effectuation de
P’algorithme. Voir par exemple Koppel (1976), p 6.
5 Weyl-Kailey (1985).
68 1 'éditeur dans la présentation de 1’ouvrage, ne s’adresse pas directement aux parents-lecteurs, mais sans
doute plutdt, bien que cela ne soit pas précis¢, aux professionnels chargés de remédier aux difficultés des
enfants. Par contre, dans les quelques 23 lignes qui figurent au dos de la couverture, les parents sont cités deux
fois : « Elle propose en effet une explication psychologique cohérente et sensible du blocage devant cette
matiére aujourd’hui survalorisée (par les parents en particulier) » ; « Les parents dont les enfants se vivent en
situation d’échec ou se sentent chassés du paradis mathématiques verront que la porte peut s’entrouvrir (¢t que
ce n’est pas en accablant un enfant qu’on 'aide !) ». Les parents sont donc mis en scéne dans le triple role :

- des accusés, en tant qu’initiateurs de conditions défavorables dénoncées par ’auteur,

- des béndficiaires, en tant que clients potentiels des appuis s’inspirant des propositions de "auteur,

- des arguments contextuels qui motivent la publication et la lecture de I'ouvrage (le rdle des parents
dans la scolarité est un phénoméne d’actualité suffisamment problématique et médiatisé pour qu’il figure en
bonne place dans I’accroche).

128 - Chap. 3 -



En rapprochant certains éléments de la sphére familiale et certains éléments de ’apprentissage
des mathématiques, elle donne a voir I'image simplifié¢e des moyens dont dispose le
psychopédagogue, pour intervenir sur une situation d’échec scolaire.

4) Eloigner les parents de intervention directe

Méme si ces savoirs étaient adaptés a telle ou telle pratique institutionnelle d’aide a
I’apprentissage, ils ne sont pas pour autant transposables au fonctionnement ordinaire de la
scolarité. Et dans le cas des conceptions psychanalytiques de I’aide, les représentations
diffusées éloigneraient plutdt les parents de tout accompagnement des apprentissages en
mathématiques :

- si les erreurs sont pergues comme les symptomes d’un déséquilibre psychique ou
relationnel, en provoquer remet intimement en question, intimide celui qui ne saurait pas les
décoder, et inquiéte les protagonistes les plus concernés, ¢’est a dire la famille proche ;

- 8’il convient de contourner ses symptomes pour que les choses puissent s’améliorer,
travailler avec ses enfants (qui produisent inévitablement un jour ou I’autre des erreurs) devient
nuisible, peut-étre dangereux, en tous cas trés risqué ;

- si des raisons de nature psychologique, suffisamment floues et répandues peuvent
dtre avancées® et socialement acceptées, il devient opportun d’utiliser de nouvelles variables
explicatives pour se légitimer d’éviter de se confronter 4 des tiches jugées rébarbatives ou
pénibles. Il devient plus confortable, & court terme, d’interpréter et de diagnostiquer (tout en
en laissant a d’autres la responsabilité d’intervenir) que de s’engager dans une activité réguliére
et impliquante. Seulement, lorsque les représentations taisent les aléas ordinaires, pour ne
transmettre que les cas pathologiques, cette forme d’accompagnement parental risque, dans la
durée, de devenir un contrdle anxiogeéne : « Cette disposition posséde une face plus sombre :

“Si je trouve que I’enfant ne correspond pas & ce que je viens de lire, de suite il y a de
I’angoisse. ” [...] L’atrophie des anciennes traditions et 1’érosion des anciens modéles
d’homme laissent moins la place & un nouveau modéle qu’a un ensemble de prescriptions
d’autant plus crédibles qu’elles sont certifiées par des experts »°

Ce qui est énoncé ici d’un point de vue général, s’actualise tout particuliérement en
mathématiques :

- par laquelle s’établit la réussite ou ’échec scolaire ;

- pour laquelle des concepts savants sont déployés pour interpréter les difficultés (y
compris I’angoisse générée sur et par les parents).

5) Action psychothérapeutique et action didactique
De telles représentations, non seulement détournent les parents d’un suivi ordinaire de
I’apprentissage des mathématiques en les enjoignant de s’en remettre aux spécialistes dés la
moindre difficulté rendue inquiétante’', mais elles sont également inopérantes pour I’action
didactique.

$F. Dubet (1996) rapporte 1'usage d’une culture psychothérapeutique dans les rapports des classes sociales
moyennes avec I’école. Selon lui, cette culture fournit aux parents des raisons et des moyens d’argumenter ala
fois pour 1’épanouissement personnel et pour la performance. Deux attentes vis a vis du systéme scolaire qui
sont pourtant susceptibles de s’opposer. L’usage de cette culture (des représentations de la psychologie)
apparait essenticllement rhétorique : F. Dubet insiste sur la distinction entre le recours au langage
psychologique (gratifiant) et le recours a I’aide psychologique (douloureux) ; pp. 111-114 .

™ Dubet (1996), p 112.

"I Evidemment le vocabulaire cité est familier aux professionnels et ne présente pas pour eux de connotation
négative ou d’étrangeté. Les représentations diffusées ne prétendent pas permetire aux parents (ni aux autres
accompagnants non formés a la psychologie) de remplir un rble de psychopédagogue (le professionnel dispose
d’autres savoirs, qu’il peut convertir en moyens d’action). Par contre elles servent & négocier la participation de
ces institutions médicales dans 1’organisation sociale de la transmission des savoirs.
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Des parents qui ne seraient ni décourageés, ni déja enclins a se défausser, et qui souhaiteraient
s’instruire, pour améliorer I'aide qu’il apportent 3 leurs enfants en mathématiques, ne
gagneraient pas beaucoup du point de vue de l’action (3 moins de viser une intervention
thérapeutique), & acquérir les savoirs de cette institution d’appui. Un parent, psychologue de
profession par exemple, ne pourrait utiliser ces interprétations au moment d’apporter une aide
didactique’ & son enfant.
En effet, Uinterprétation est un acte essentiel pour le psychologue (puisqu’il produit les
matériaux mémes de son intervention), mais non pour celui qui transmet les savoirs. Les
répertoires relatifs au diagnostic d’erreur différent de ceux relatifs a I’action d’y remédier par
les connaissances’~ .
Donnons ’exemple de la variable « sexe», qui semble primordiale dans V’interprétation
psychologique des dysfonctionnements (familiaux et scolaires), mais qui est inefficace dans
Pacte d’instruction, car elle n’est guére manipulable. Promouvoir cette variable dans le champ
des pratiques familiales est inutile, mais aussi inhibitif™ .
Etablir un lien entre le rapport aux mathématiques et 'un des deux parents complique toutes
les activités parentales (qu’elles soient dues au pere lui-méme ou au contraire a la mere).
D’autre part, notre société est telle que dans une grande partie des foyers bi-parentaux :

- seul le pére se sent de taille 4 faire des mathématiques ;

- le pére est le plus souvent absent & I’heure des devoirs.
Ces conditions sont sans aucun doute fort regrettables, mais elles sont fort répandues. Le cas
des foyers monoparentaux est encore plus délicat (mais constitue en contrepartie une cible
idéale pour avancer une interprétation psychologique des difficultes).
1l est peut-étre des cas particuliers graves qui justifieraient qu’une intervention contraire aux
pratiques sociales habituelles soit menée. Dans ce cas, il faut, en la proposant, aménager les
conditions (tant matérielles, qu’en terme de motivation et de représentations) pour qu’elle
puisse se réaliser. Mais il ne semble pas pertinent d’étendre ce type d’indice aux contrdle et
suivi ordinaires de la scolarité par les familles.

6) Du controle au dépistage

Le role des parents apparait moins fondamental dans les théories cognitivistes que dans celles
de la psychanalyse. Toutefois, ’autorité médicale est parfois sollicitée pour répandre dans
institution familiale des représentations, qui vont a I’encontre d’une culture
d’accompagnement ordinaire de ’apprentissage.

Une revue destinée aux familles” fait le point, & la rentrée scolaire, des différents appuis
existants pour aider a ’apprentissage des mathématiques. Un médecin interviewé propose une
définition de la dyscalculie :

2 Rappelons que P'aide didactique se définit par P’intention de modifier les connaissances. L’absence de
jugement négatif sur les difficultés est bien entendu une autre forme d’aide non négligeable.

3 Les psychopédagogues manient ces deux types de répertoires, mais souvent, seul le premier apparait
spécifique de leur profession et digne d’étre détaillé. Par exemple dans le livre de L. Kailey déja cité, les récits
de rééducation sont résumés de maniére 3 mettre en relief les compétences relatives au diagnostic, tandis que
les explications d’ordre didactique faites aux enfants sont évoquées par des paraphrases générales.

74 Pai en I’occasion d’observer combien fréquemment et lors des tous premiers instants de leur prise de contact
avec un rééducateur, les parents mettent en avant leur vie conjugale pour parler de leur enfant en difficultc en
mathématiques : soit sur le ton d’une soumission culturelle qui en appelle au moins & la commisération, soit
sur celui de la défensive qui signale d’emblée que ce type d’argument ne sera pas regu. Contrairement 3
& autres idées recues (sur Vintelligence et son hérédité, sur les mathématiques et les filles, sur les liens entre
quantité de travail fourni et résultats, etc.), cet argument n’est plus jamais réapparu dans les conversations
ultérieures, dés lors qu’une neutralité indifférente a été affichée a sa premiére occurrence par le rééducateur.

5 Profession Parents (octobre 1993) dossier : « Tous bons en maths ! Du CP au BAC » (c’est nous qui
soulignons).
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« La dyscalculie c’est quoi ?

Réponse du neuropsychologue : Chez de jeunes enfants, il s’agit d’une difficulté a acquérir
les mécanismes de base de la numération ou des opérations, commente le professeur Gérard,
neuropsychologue a I’hopital Robert Debré a Paris. Ce trouble ne peut s ‘expliquer ni par un
déficit intellectuel, ni par un trouble majeur sur le plan psychologique. Ce qui veut dire que
les cas de dyscalculie pure sont extrémement rares. Voici quelques signes qui peuvent éveiller
votre attention : votre enfant, face a un probléme, ne sait quelle opération utiliser (addition,
soustraction, etc.). Il a des difficultés & manier les systémes de conversion (les heures en
minutes, les minutes en secondes, par exemple), ou encore il commence par la colonne_de
gauche quand il doit faire une addition. »

Ainsi des erreurs banales & tout début d’apprentissage mathématique révéleraient les
symptomes d’une maladie extrémement rare”° . Les parents sont invités 4 exercer leur vigilance
pour la reconnaitre (il n’y a apparemment pas moyen de la prévenir) ou & accepter le conseil
qui leur serait éventuellement donné en cas de doute, de consulter un neuropsychologue.

A titre de comparaison, donnons un court extrait d’un article destiné cette fois aux
orthophonistes puisque publié¢ dans une revue professionnelle77. L’auteur énonce quelques
indices diagnostiques :

« Les atteintes cérébrales organiques de [’hémisphére droit, responsable de I'appréhension
de Despace péricorporel : [...] dés les premiers apprentissages, apparaissent des difficultés
pour écrire, placer les chiffres dans l'ordre, des difficultés a poser correctement les
opérations, les retenues |[...].

Les troubles praxiques : |[...] difficultés pour mémoriser la décomposition des 20 premiers
nombres, les produits habituels ».

Le vocabulaire n’est plus le méme, mais il est tout autant difficile de discerner les difficultés
citées, d’avec les erreurs habituelles des éléves. Les éléments de comparaison, qui permettent
d’estimer la gravité ou la spécificité des erreurs en les croisant avec d’autres données
(fréquence, persistance, etc.), ne sont toujours pas visibles. -

Ces représentations reflétent une répartition hiérarchique : a certains, la responsabilité du
diagnostic et de la prescription ; a d’autres, celle des actions adaptées. Ce partage optimise
peut-étre, dans le monde médical, une gestion institutionnelle des répertoires ; mais il s’adapte
mal & Pintervention des parents. En détournant I'attention de ceux-ci vers le dépistage de
difficultés particuliéres, ces représentations entravent la régulation effective ; elles rapprochent
I’accompagnement des apprentissages (surveiller la réalisation des devoirs et guider ’éléve)
d’un pseudo-diagnostic (surveiller I’apparition des erreurs et identifier leur nature et leur
fréquence).

b) La culture périscolaire de I’accompagnement

1) La référence ludique

Les animateurs périscolaires ne visent pas a sophistiquer I’enseignement, mais a offrir a ’étude
les conditions nécessaires a sa double vocation cognitive et culturelle.

Pour mieux se démarquer de I’école, les animateurs affichent le caractére facultatif et
volontaire de la présence de ’enfant a I’aide aux devoirs. Cette représentation est paradoxale,
car I’éléve est contraint, tout comme I’accompagnateur par la réalisation obligatoire des

76 1.4 encore, il ne s’agit pas de diffuser de véritables savoirs, mais essentiellement des représentations. Le
néophyte ainsi éclairé n’est guére armé pour établir Jui-méme un diagnostic et nous ne pensons pas que I’auteur
en soit dupe.

7 Kervot (1987) dans la revue Rééducation orthophonique .
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devoirs. Elle ne peut donc étre mobilisée dans la situation didactique So (et encore moins se
transposer 4 ’accompagnement des devoirs en famille). Car c’est justement pour soutenir
I’obligation scolaire que ces mesures sociales ont été décidées.

Pour résister 4 cette contradiction, la mise en avant d’un aspect « ludique» joue un rdle
essentiel dans les négociations. L’embléme active, par effet de repoussoir, I'autre face des
apprentissages (effort, persévérance, rigueur, sérieux, contrainte de 1’évaluation, etc.) en
P’attribuant a la culture scolaire. Et Iinstitution scolaire doit a son tour lutter contre ces
représentations négatives et arborer elle aussi un certain « plaisir d’apprendre », bien qu’elle ne
puisse s’affranchir de la contrainte d’obligation, du contrdle, des corrections, des validations et
de I’étalonnage des réponses des éléves.

L’animateur périscolaire, en position A, peut-il lui-méme exploiter la dimension ludique des
apprentissages ? De quel répertoire et de quels moyens didactiques dispose-t-il pour y
parvenir ? Ce qualificatif attractif n’est-il pas le cache-misére des tiches qui ne peuvent se
négocier autrement ?

2) Le similiscolaire

Contrairement & ce qui pourrait se déduire des missions du secteur périscolaire, le modéle de
référence des actions didactiques est celui de Penseignement’® . Ainsi la bonne volonté des
intervenants, ainsi qu’un niveau culturel ordinaire, ne sont pas toujours suffisants pour
respecter les engagements pris.

L’évolution du recrutement des animateurs montre que le niveau d’exigence augmente en
matiére de formation. Les associations recherchent des « bénévoles » et des « jeunes» a la
recherche d’un premier emploi, mais ceux-ci sont particuliérement appréciés s’ils sont :

- enseignants & la retraite (possédant donc la fois la qualification, I’expérience, la
disponibilité, mais plus le statut de professionnel) ;

- étudiants en TUF.M. (les refusés a ’examen d’entrée alimentent sensiblement la
cohorte de jeunes qui « s’intéressent & I’aide aux devoirs» et qui acceptent volontiers les
contrats peu rémunérateurs que créent les associations ) ;

- jeunes diplémés issus « du quartier » (personnifiant la réussite scolaire populaire79 ).
Les niveaux de qualification des intervenants sont exhibés comme gage de sérieux en direction
des parents et des autorités locales. Des formations  spécifiques  s’organisent.
L’accompagnement des devoirs des éléves tend donc a se professionnaliserso, ce qui bien
entendu laisse entendre aux parents qu’il y a, aussi dans leur cas, matiére & se former.

3) La place accordée aux mathématiques dans les représentations des activités
peériscolaires
Qu’en est-il pour les mathématiques, domaine ou la demande (des éléves et des familles)
devrait étre forte®! et ou la formation initiale courante des intervenants est a priori peu
développée ?
Nous avons consulté un certain nombre d’ouvrages relatifs a I'aide périscolaire, afin d’évaluer
la place qui était accordée aux savoirs mathématiques dans les représentations qui étaient
diffusées. Nous rapporterons ici seulement trois exemples, pour lesquels nous avons utilisé
deux indicateurs trés simples.

- Parmi les activités énumérées, quelle proportion mobilise des connaissances

mathématiques ?

78 Voir par exemple I’évaluation Réseaux-Solidarité-Ecole de Sicot et Payet (1996) ou encore Glasman (1993).
" Voir Dannequin (1992), pp. 89-90.

8 v/oir Dannequin (1992) p 100 ; pp. 162-165 ou encore Glasman (1993).

81 Voir par exemple Dannequin (1992) p 37 ; 92 ; 117 ; 136 ; 150 ou Genestoux (1995) , pp. 63-65.
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- Lorsque les formations des intervenants sont données a voir, quel est leur
niveau en mathématique ?

* En inventoriant sommairement le lexique du paragraphe intitulé « les activités
proposées » de ’un des ouvrage de référence®, il est apparu que s’il est trés souvent fait
mention de I’ « aide aux devoirs », « aide au travail scolaire » ou « aide scolaire» (18
occurrences), les contenus disciplinaires ne sont quasiment pas nommés, a I’exception toutefois
de la lecture/écriture (41 occurrences, en ¢largissant le champ sémantique)®. Le mot
« mathématiques » n’apparait pas. Certains noms d’ateliers ** ou de matériels suggérent des
activités pouvant éventuellement présenter un caractére scientifique :

- ’informatique (évoquée 6 fois)* ;

- les « jeux éducatifs » (3 occurrences)® .

* Sur plus de 130 pages, le GPLI ¥ fait le point des recherches en cours sur les actions
périscolaires et apporte des élément de réflexions, des outils et supports techniques. Le théme
de la lecture fait ’objet d’un chapitre spécifique **, d’autres articles lui sont encore consacrés,
mais sont classés dans des rubriques plus générales, alors que deux pages seulement sont
consacrées aux mathématiques * .

* Un court reportage sur une association bordelaise™ constitue le dernier corpus de
données auquel nous nous référerons ici. Au cours de cet article, quelques renseignements sont
fournis qui concernent tant6t la fonction ou le statut des animateurs dans ’association, tantot
sur leur expérience professionnelle, tant6t leur formation initiale. A cette occasion plusieurs
disciplines universitaires sont citées. Le choix effectué par 'auteur de larticle peut
s’interpréter de différentes maniéres : peut-étre a-t-il voulu mettre en avant les qualifications
des personnes (dans ce cas, la liste des savoirs et des professions est exhaustive), peut-€tre
n’exprime-t-il plutét que les savoirs universitaires ou professionnels significatifs d’une culture
locale ou institutionnelle. En tous cas, aucun savoir scientifique ne figure dans I’énumération” .

& Dannequin (1992) pp. 73-79.

8 En effet, le mot "lecture” est relevé 15 fois. D’autres mots ont été retenus comme sémantiquement associés

"livre" (9 fois), "bibliothéque"( 8), "lecteur”"(1), "conteur" (2), "histoire" racontée (2), "langage” (1), "écriture"
(2), "écrit" (1).

8 Les autres activités sont ainsi dénommées : Iudothéque, Scrabble, théitre, vidéo, ateliers d’expression,
danse, sport, mini-basket, judo, athlétisme, patinoire, piscine, chorale, dessin, peinture, graphisme, collage,
marionnettes, travaux manuels, bricolage, découverte des plantes, des animaux, de ’environnement, sorties,
boum.

8 winformatique”,"ordinateur”, "ateliers d’informatique”, "salle informatique”, "faire de 1’informatique" et
"logiciel ELMO" (qui est un logiciel d’apprentissage de 1’orthographe).

% FEgalement mentionnés de maniére générale. Seuls deux qualificatifs assurent un lien formel d’ordre
mathématique ou logique : « suites logiques », « jeux d’échecs ».

87 wpour une meilleure réussite scolaire, guide des actions d’accompagnement” n° 8 hors série, publication du
G.P.L.L (Groupe permanent de lutte contre I'illettrisme), 1988.

¥ v 1.a lecture au centre des préoccupations" , chapitre ITI, pp. 65- 84.

8 v 1a mathématique en question" , B. Gueritte-Hess orthophoniste, réeducatrice en psychomotricité, pp. 38-
39.

% Le PARI / CALK, association bordelaise; pp. 25-47 dans Dannequin (1992).

1 Nous rapportons ici les passages relatifs aux savoirs enseignés en université : "Alain, nanti d’une licence de
psychosociologie, d'un diplome d’éducateur spécialisé, féru de psychanalyse (courant lacanien)" ; "Michele a
enseigné pendant 4 ans la philosophie, expérience qui lui a permis d’aborder sur le fond la question de la
relation et de la transmission du savoir" ; "équipe composée de personnes d’origines variées : de niveau bac
moins 4 4 bac plus 4" ; "Olivier, ’objecteur, étudiant en maitrise de psychologie des enfants" , "David,
objecteur, licence de phile" ; "Jean-Christophe, objecteur, étudiant en psychologie” , "Maité a ét¢ professeur de
frangais durant 10 ans". Nous remarquons de plus, ’accent est tantdt porté sur ’expérience professionnelle (a
enseigné, a été professeur) sans que 1’on sache quel est le diplome correspondant & cette fonction, tantdt sur le
diplome (licence, maitrise...) sans qu’il soit précisé toujours si il y a eu une expérience professionnelle s’y
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Cette absence nous a intriguée et nous avons recherché d’autres occurrences dans [article.
Les mathématiques ne sont mentionnées qu’une seule fois. Ce sont les actions entreprises qui
les mettent en scéne : « Pour répondre aux demandes des éléves : Claude, vacataire, le
spécialiste des maths ». Nous ne saurons rien de plus de Claude, si ce n’est qu’il semble
préposé a cette tiche précise. L’auteur n’a employ¢ ce terme de « spécialiste » que dans son
cas’”.

Cette courte analyse des représentations qui sont diffusées a propos des activités
périscolaires”™ nous fournit donc les éléments suivants.

Dans le discours :

- la présence, méme minime, de connaissances mathématiques est mise en valeur
(rareté et représentation d’efficacité ?) ;
- tandis que leur absence peut étre dignement légitimée (I"essentiel n’est pas 13).

Les actions spécifiques des mathématiques :

- existent (il y a demande) ;

- mais ne sont pas décrites (des commentaires remplacent les descriptions) ;

- ni méme citées, sauf si un spécialiste providentiel accepte de s’en charger.
Tout se passe comme si la culture périscolaire :

- entretenait ’idée que I’idéal de I’accompagnement est une transplantation d’une forme
d’enseignement dans des conditions non scolaires (volontariat, absence de contrainte,
dimension ludique) ;

- acceptait IYidée de ne jamais atteindre cet idéal, puisque les répertoires des
intervenants ne le permettent pas.

4) D’une pratique domestique a un professionnalisme de I’accompagnement

De maniére plus accentuée encore que pour les parents (sans doute due a la dimension
professionnelle), la position d’accompagnateur est assimilée a celle d’un professeur et
certaines fonctions (le contrdle par récitation, la vérification des réponses, la surveillance) ne
sont pas citées car probablement dépréciées. Ce modele de sous-enseignement ne permet pas
aux différents acteurs (animateurs non enseignants, animateurs-enseignants, enseignants non
animateurs) d’établir des coopérations stables, puisqu’il ne distingue ni les fonctions des
partenaires de la coopération, ni les répertoires correspondants.

Ne laisser voir que des changements de statut a pour conséquence de diluer les répertoires :
savoirs et représentations se confondent. Les premiers semblent aussi accessibles que les
seconds ; les seconds aussi efficaces que les premiers.

rapportant. Dans d’autres cas, le niveau est défini (bac plus 4) sans allusion & un contenu disciplinaire précis.
Ce qui nous parait signifiant, c’est 1a mise en relation des éléments d’information fournis avec une spécificité
de I’intervenant explicitement exprimée. Ainsi, Maité propose un projet en direction des "enfants qui refusaient
Pécriture” ; pour un éléve particuliérement en difficulté, une aide personnalisée est envisagée avec Olivier ; les
enfants vont "travailler avec un plasticien et un musicien engagés dans le projet" (I’article indéfini semble
indiquer qu’un professionnel extérieur a 1’équipe est ponctuellement sollicité et probablement rémunéré).

9% Nous avons rencontré cette méme association 4 I’occasion d’une précédente recherche (Genestoux 1995,
pp. 63-67). Un entretien avec le coordinateur des actions au niveau collége m’a permis de poser directement la
question de I’aide en mathématiques. Celuici a expliqué que I’année passée, il y avait «un étudiant
scientifique » (sic). A ma demande, il a précisé qu’il suivait des ¢tudes de biologie, et qu’ainsi, une forme de
spécialisation s’était instaurée pour les mathématiques. Mais que cette année, en 1’ absence de cette personne, la
polyvalence des intervenants était la régle. Il a complété ce descriptif en signalant que parallelement 4 aide
aux devoirs collective, des cours individuels étaient organisés le mercredi et que dans ce cadre, 1la demande en
mathématiques était trés forte. Les cours individuels du mercredi sont toujours assurés par les mémes
intervenants que les autres jours de classe.

% Nous distinguons a priori les activités effectives des discours 3 leur propos, car nous ne disposons pas
d’observations directes permettant de les comparer.
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Des phénoménes relativement analogues ont été constatés en ce qui concerne la lente
professionnalisation des métiers de la petite enfance. Les rapports entre parents et enfants ont
été profondément imprégnés d’une certaine culture hygiéniste ou psychologisante™. Les
connaissances correspondantes se sont-elles effectivement transmises ? Le vocabulaire
emprunté a la psychologie ou a la psychanalyse ne remplace pas les connaissances au moment
des décisions. La transposition de ces savoirs en direction d’un grand nombre de professionnels
a-t-elle été suffisamment aménagée pour remplir les fonctions qui étaient envisagées ?

L’accompagnement des apprentissages, qu’il soit familial ou professionnel tend donc vers un
substitut de I’enseignement. Ces représentations ne sont pas sans intérét du point de vue
économique. Il devient plus facile de vendre un ouvrage parascolaire ou un logiciel, si
I’acheteur croit pouvoir prendre de I’avance sur I’enseignement, le prolonger ou en réguler ses
effets. Et plus le parent ressent un profond décalage entre ses actions et I'idéal qu’on lui
soumet, plus il sera la proie des coups de filets publicitaires.

2 Les représentations de I'accompagnement familial dans Pinstitution scolaire

a) L’appel a 'implication des parents

Fut un temps durant lequel les parents étaient essentiellement chargés d’assurer la présence
réguliére de leurs enfants a 1’école” .

Puis une complémentarité éducative de plus en plus étroite entre I’école et les familles fut
encouragée™ .

Aujourd’hui, Iimplication active des parents, jusque dans la régulation des difficultés
d’apprentissage de leur enfant, est présentée comme nécessaire 2 la réussite scolaire, y compris
au collége.

L’idée que les parents doivent intervenir au niveau des contenus d’apprentissage, n’a pas
toujours été soutenue par la noosphére. Au contraire, d’autres époques vantaient ceux, qui
grice a I’école, leur talents et leur ténacité, avaient dépassé le niveau culturel et professionnel
des générations précédentes. Aujourd’hui ce discours n’est pas été complétement abandonné (il
soutient en particulier la représentation d’un enseignement démocratique). Les protagonistes se
confrontent par conséquent parfois & des déclarations fortement contradictoires.

94 « Dans les familles actuelles les parents sont d’un cdté poussés a considérer les relations affectives avec les
enfants dans une optique quasi professionnalisée [...] d’un autre ils sont poussés 3 envisager tout ce qui est
instramental, par exemple la scolarisation, avec une anxiété typique d’un investissement affectif. Ces deux
tendances n’ont fait que redoubler 1’intérét accordé a ’enfant dans la famille » ; Montandon (1994) p 28.

% « Les parents n’envoient souvent pas leurs enfants & P’école, parce qu’ils pensent que c’est inutile. Cette
impression est justifiée parfois par I’absence totale de liaison entre le travail fait & 1’école et la vie concréte du
pays. Mais elle est le résultat de I'ignorance par beaucoup de paysans de I'intérét des valeurs culturelles et
méme de la formation technique. Nécessité de traiter des problémes de I’école rurale dans tous les journaux
régionaux et professionnels agricoles, vulgariser les expériences existantes par le film, 1a radio, etc. Insister sur
I’idée qu’un paysan instruit et formé techniquement gagne plus d’argent que celui qui a recu seulement une
formation empirique dans le cadre de D’entreprise familiale. Vulgariser par brochures avec illustrations,
photographies, etc. ». Paragraphe : « Propagande en faveur de I’enseignement & la campagne » , extrait du
projet Langevin - Wallon, établi en 1944 par la commission ministérielle d’étude pour la réforme de
Venseignement (J.O. du 10-11-44).

% « Le sens préconisé pour la coopération famille-école a changé. Si dans les années 60 on demandait aux
parents d’apporter un encouragement aux apprentissages scolaires de leurs enfants, si dans les années 70 il était
vaguement question d’une complémentarité réciproque entre la famille et I’école, dans les années 80 on
recommande aux enseignants d’établir une collaboration étroite avec les familles afin de [...] susciter
’engagement des parents dans les affaires de 1’école et les activités scolaires de leurs enfants ». Macbeth (1984)
cité par Montandon (1994), p 33.
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Le principe d’implication familiale s’affirme aujourd’hui en contrepoint d’un autre
discours (mais qui lui, ne s’exprime pas en direction des parents). Celui-ci professe que I’échec
scolaire s’explique en partie par la démission ou I'incapacité parentale.

Les déclarations des uns et des autres changent radicalement d’argumentaire selon
Iinterlocuteur. Sans code éthique précis et dans un contexte ot la « transparence » parait a la
fois indispensable et sans limitation, de telles prises de position deviennent probablement vite
intenables ; mais leur compatibilité semble laissée a I’appréciation de chacun.

b) Une représentation qui ne précise pas les moyens de la réaliser

Nous considérerons ici que cet appel a implication parentale est 3 comprendre comme une
diffusion de représentation. ’

- L’idée est fortement mobilisée dans les communications entre les institutions.

-Mais elle ne semble correspondre qu’a trés peu de connaissances dans chaque
institution et encore moins a des aménagements didactiques.
Si les effets de I"implication parentale dans le périscolaire sont encore sujet a débat 7 c’est en
partie probablement 4 cause des imprécisions qui planent sur ses modalités. Les évaluations des
actions en direction des familles traduisent surtout le désarroi des acteurs qui ont & porter seuls
la responsabilité des décisions techniques : les essais sont erratiques et le volet « familles » du
projet a trés rarement été réalisé comme il avait été annoncé™ .
Dans I’école; les effets du partenariat avec les parents ne sont pas mieux cernés. Leurs aspects
favorables et défavorables ne pourront pas étre clairement établis tant que cette
« participation » reste a ce point imprécise” . Les pratiques des parents sont aussi diverses,

97 Citons 2 titre d’exemple seulement deux positions contraires :

Dannequin (1992, p 126) : « L’ensemble des expériences sembie bien prouver que I’impact des actions de
soutien est fortement augmenté (ou au contraire amoindri) selon les rapports que les intervenant ont pu avoir
avec Ia famille » ,

Sicot (1996) : « C’est sur le site ot les parents sont le moins impliqués que I’accompagnement se déroule le
mieux et que les effets positifs sont les plus notables ».

% Voir par exemple les constats exposés par Dannequin (1992) :

« La participation des parents et leur reconnaissance, en tant que partenaires éducatifs 3 part entiere dans les
structures mises en place dans et autour de I'école, reste toujours I'un des points faibles des actions
entreprises », p 122. « Bien que le travail avec et en direction des familles ait &t¢ I'un des objectifs mis en
avant par la plupart des groupes, plusieurs sites reconnaissent que, dans ce domaine, beaucoup reste 2 faire :
méme si les parents manifestent bien plus &’ intérét que prévu pour la scolarité de leurs enfants, quels points de
repéres et quels outils leur donner pour leur permetire d’exercer une aide efficace ? La tentation est grande de
vouloir "aller plus vite" , "parer au plus pressé" en soutenant les enfants sans chercher vraiment a mobiliser les
parents. Mais les résultats obtenus semblent alors plus fragiles », p 125. « Les modalités du travail avec les
parents restent 3 trouver.[...] Du cbté des organisateurs, travailleurs sociaux, éducateurs ..., on a parfois
constaté, avec une certaine surprise, que les parents n’étaient pas si "absents" qu’on I'imaginait et que, si les
enfants étaient en échec, cela ne venait pas forcément d’une "carence” ou d’un "désintérét familial. Les parents
cherchaient & faire quelgue chose, mais ne savaient pas toujours comment s’y prendre.[...] L’implication de
certains parents fait tiche d’huile et entraine 1’arrivée d’autres familles. Trouver les moyens de répondre a leur
attente constitue désormais I'un des axes prioritaires des actions futures », p 132.

% Voir par exemple une synthése de Terrail (1997) : « La mobilisation familiale toutefois n’induit pas d’effet
mécanigue : selon ses modalités pratiques, le soutien des parents est en fait trés inégalement corrélé 3 la
réussite scolaire. [...] L’intervention parentale est d’autant moins efficace qu’elle affecte Pautonomie de
’enfant dans son activité scolaire ». J.P. Terrail décline les variables de moins en moins corrélées avec la
réussite (pour des éléves de 5éme) : le dialogue, le suivi des résultats, I’aide fréquente a la maison, la
vérification fréquente du cahier de textes. Pour les collégiens de 3¢me, la corrélation avec la réussite est nulle
ou négative dés que I’intervention parentale affecte I'activité de I’éleve (aider aux devoirs, payer des cours
particuliers). Il ne précise pas en quoi consiste cette « aide aux devoirs » ; pp. 100-101.
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nous l’avons wvu dans le chapitre précédent, que leur interprétation du rdle
d’accompagnateur'” (interprétation qui n’est pas toujours adaptée a leurs répertoires).

¢) Approcher le discours que la noosphére destine aux parents

Les magazines grand-public traitent tous plus ou moins, et de maniére saisonniére, de la
question du suivi scolaire par les parents. Les lois de I’édition les conduit 4 brasser les mots
d’ordre 4 la mode (réussite, aide, information, transparence et implication parentale). Les
représentations y sont en général surabondantes, immodérées et peu significatives des attentes
annoncées par le systéme d’enseignement en matiére d’accompagnement familial.
Les textes officiels, quant & eux, s’adressent essentiellement aux institutions socialement
constituées. Le vocabulaire employé, la concision des textes (dus a leur fonction) s’adaptent
mal 2 une diffusion large et directe en direction des parents.
Aussi, nous avons choisi d’approcher le discours de la noosphére a partir de textes
intermédiaires que sont les publications de "ONISEP'®' . Nous avons retenu deux documents :
- Le premier est une épaisse revue vendue en kiosque'” ;
- Le second est un abrégé du premier : une courte brochure distribuée gratuitement a
chaque éléve de sixiéme a la rentrée 1996, afin de présenter aux parents la rénovation des

colléges'” .

d) Quelques ingrédients du message noosphérien

1) Aide

Les deux documents de ’ONISEP cités transmettent trés explicitement 1’idée que I’institution
scolaire attendrait une participation trés importante de la part des familles dans la scolarit¢ et
dans les apprentissages disciplinaires.

Il y est affirmé qu’une aide (si ce n’est plusieurs) est indispensable 2 la réussite scolaire'™ .
L’autonomie des éléves est souhaitée, visée (elle figure comme objectif), mais ne semble jamais
suffisante pour s’exercer pleinement. Ainsi un enseignement ordinaire ne suffirait pas ; un
complément personnalisé sous forme d’assistance s’imposerait systématiquement a P'intérieur
comme & Pextérieur de ’école. Des dispositifs sont prévus au sein de I’établissement : « [les
études dirigées] sont obligatoires pour tous les éléves, au moins en début d’année ... » ; « En
études, votre enfant va acquérir des méthodes de travail, bénéficier d’une aide pour faire ses
devoirs » ; « Dans le cadre de ’aide aux devoirs, il s’agit de soutenir les éléves dans leur

travail personnel »* .

2) Relais familial
Mais cette aide apparait insuffisante, elle doit étre relayée par les parents. Le vocabulaire
employé est absolument similaire :

190 v/oir Boyer et Delclaux (1995) ; Glasman (1994) ; Kohn et al. (1994) ; Montandon et Perrenoud (1994).

101 ffice national d’information sur les enseignements et les professions ; Ministére de 1’Education nationale
de PEnseignement supérieur et de 1a Recherche.

192 De la sixiéme au BAC Spécial parents, comment aider vos enfants & réussir » dossier juillet 1996.

103 La sixiéme et aprés » Mini-guide 1996-1997. Le dépliant contient un bon de commande pour acquérir la
revue précédente. Nous ferons référence éventuellement aux modifications apportées en 1999 dans « Le guide
des parents d’éléves pour la sixiéme - découvrez, avec votre enfant, le monde du collége » ; ONISEP ; rentrée
99 (le college des années 2000).

194 Dans le dépliant de septembre 1996 le mot aide (ou I’adjectif aidé) est répété 9 fois. Dans le dépliant de
septembre 1999, il figure également 9 fois.

105 « La sixiéme et aprés » Mini-guide 1996-1997.
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« Mais, en aucune facon, [les études dirigées] vous dispensent de suivre réguliérement le soir
le travail scolaire de votre enfant » ; « Mais ce n’est pas parce que les enfants vont aux
études qu’ils n’ont plus de travail a la maison. Les parents doivent continuer a suivre les
travail réguliérement » ; « Aider votre enfant a acquérir des méthodes de travail n’est pas du
seul ressort des professeurs. A la maison, c’est a vous de prendre le relais : décortiquer le
texte a apprendre avec votre enfant, l'aider a en extraire [’essentiel, vérifier par des questions
qu’il a bien compris ...[...] Jeter un coup d’oeil chaque soir [dans le cahier de textes] vous
permettra de prodiguer des conseils sur la gestion du temps et [’étalement des efforts sur la

semaine » ' .

3) Votre enfant

Pour présenter les apprentissages en mathématiques, le « travail personnel des -éléves en
classe, en étude ou & la maison est essentiel » mais il n’est pas facile d’identifier quelles
sont les responsabilités des partenaires'”. Ce qui se passe en classe (qui représente donc
seulement une information pour les parents) n’est pas distingué de ce qui doit étre « relayé » a
la maison (et exigera d’eux des connaissances pour prendre des décisions).

Bien au contraire, I’ambiguité est d’emblée introduite par 1’expression « votre enfant », qui
interpelle la dimension privée et familiale et détache 1’éléve de I'univers scolaire. Aucun moyen
ou indice d’action n’est indiqué aux parents ; les conseils restent généraux et irréalistes ; seul
le caractére « essentiel » de I’apprentissage « personnel » de I’éléve (qui apparait en fait surtout
le produit d’une activité familiale) est mis en avant'® .

106 « La sixiéme et aprés » Mini-guide 1996-1997. La revue « De la sixiéme au BAC » est plus compléte :
« Et vous ? Aider votre enfant 4 acquérir des méthodes de travail n’est pas du seul ressort des professeurs. A la
maison, c’est & vous de prendre le relais : décortiquer le texte 4 apprendre avec votre enfant, 1’aider 4 en
extraire I’essentiel, vérifier par des questions qu’il a bien compris ... réciter mot 3 mot n’est pas nécessaire (a
I’exception de I’apprentissage d’un poéme). Tout comprendre est essentiel. votre enfant ne retiendra bien que
ce qu’il aura bien compris », p 53 . « [...] Prodiguer des conseils sur la gestion du temps et 1’étalement des
efforts sur la semaine : quelle matiére exige la plus grande quantité de travail [...] Mais votre rdle ne se limite
pas & baliser I’organisation du travail a4 la maison. Aiguiser la curiosité de votre enfant est tout aussi
primordial.», p 49.

197 « La sixi¢me et aprés » Mini-guide 1996-1997.

1% 1y’autres documents, contemporains mais plus internes 3 Pinstitution, présentent une formule trés similaire.
Ainsi le programme de sixiéme (1996) : « Le travail personnel des éleves en classe, en étude ou a la maison,
est essentiel A leur formation. 11 a des fonctions diversifices :

* La résolution d’exercices d’entrainement, combinée avec 1’étude du cours, permet aux éléves d’affermir leurs
connaissances de base et de les mettre en oeuvre sur des exemples simples ;

* Jes travaux individuels de rédaction sont nécessaires au développement des capacités d’expression écrite et de
la maitrise de la langue ;

* Jes devoirs de contrle, courts et peu nombreux, permettent de vérifier les acquis des éléves ».

Les trois paragraphes ne renvoient manifestement pas a I’énumération des trois assujettissements.

Celui du cycle central (5éme-4éme) reprend les mémes termes, dans nn ordre différent et sans structuration :
« Le travail personnel des éléves en classe, en étude ou 4 la maison est essentiel 4 leur formation. Les devoirs de
contrble sont d’abord destinés & vérifier les compétences exigibles. Les autres travaux peuvent avoir des
objectifs beaucoup plus larges et prendre des formes trés diverses. En particulier, les travaux individuels de
rédaction concourent efficacement a la maitrise de la langue, 4 la mémorisation des savoirs et savoir-faire et an
développement des capacités de raisonnement. La régularité d’un travail extérieur 4 la classe est importante
pour les apprentissages. En outre, 1a correction individuelle du travail d’un éléve est une fagon de reconnaitre la
qualité de ce travail et de permettre 4 son auteur de 1’améliorer, donc de progresser ». Les passages cités sont
extraits du document publié par le CNDP, Nouveaux programmes du collége 1996, p 20 et 42.

199 Dans le document de septembre 1999, Ia répartition est suggérée au moins de maniére générale :

« L’important est de ne surtout pas chercher a essayer de remplacer les professeurs ou de faire ses devoirs 4 sa
place. Vous lui serez plus utile en supervisant son travail, en lui apprenant a gérer son temps ... et tout
simplement en vous intéressant 4 ce qu’il fait ». Le parent d’éléve est manifestement tenu plus a distance des
contenus. Nous noterons le qualificatif « superviser » pour éviter de citer la surveillance et la vérification.

138 - Chap. 3 -



4) Lutte contre l'inquiétude

Parallélement 4 cet appel a I’implication, I'inquiétude des parents est citée de maniére
110

appuyée .
Les documents consultés ne permettent pas de discerner :

- si cette inquiétude est considérée comme indépendante de 1’implication (il faudrait a la
fois impliquer les parents et réduire leur inquiétude) ;

- si Pimplication demandée dans 'accompagnement scolaire est une reponse, un
« traitement » d’une inquiétude préalablement constatée chez les familles.
Mais I'inquiétude ne serait-elle pas aussi entretenue par les exigences d’une implication
irréaliste ? La place importante accordée dans le discours a I’inquiétude (voire a ’angoisse) et
la maniére de traiter ce théme n’orientent-ils pas la communication vers des ornieres ?
Le parent-lecteur est directement confronté avec son inquiétude ou celle qui lui est attribuée.
La prévention n’est accompagnée d’aucune explication, justification, condition, ni d’aucun

moyen de la réduire'"" .

5) Humour

En prétendant rassurer les parents, le message devient ridiculement 1énifiant et infantilisant (les
parents sont assimilés aux enfants)'”. L’humour de mauvais aloi est impuissant contre
I’inquiétude :

« L’entrée en 6™ marque un tournant pour votre enfant ... et pour vous. Cela signifie, pour
lui, arriver chez "les grands". De quoi rendre fébriles les enfants et les parents. [...] La
rentrée : un grand moment d’excitation ou d appréhension pour les éléves mais aussi ... pour
les parents. Rassurez-vous, la journée de la rentrée s’est sans doute déroulée toute en
douceur pour votre enfant. [...] Si les "petits 6" font I’objet de toutes les attentions, les
parents ne sont pas pour autant négligés. [...] Assistez a cette réunion. A linstar de votre

enfant, ¢’est I’occasion de faire vos premiers pas au collége »'° .

6) Transparence

En prétendant compléter les informations, le message suggere des soupgons sur les enfants et
sur le fonctionnement du systéme scolaire. La surenchére de préventions est aussi source
d’inquiétude.

« Tous les éléves de 6™ passent des tests d’évaluation [...] Pas de quoi paniquer : ce sont
des exercices non notés »'** (serait-il plus légitime de « paniquer » pour les devoirs notés ?).

« Au vu des résultats de I’évaluation de 1995 [...] en mathématiques, un grand nombre
d’éléves ont des difficultés dans les exercices d’analyse. En calcul les trois quart des éléves
ont au moins les compétences de base [...]. En géométrie, sur dix éléves, quatre ne

connaissent pas ou ne savent pas tracer des figures simples (compétences de base) »1

10 Terrail (1997) affirme qu’en matiére de scolarité, « les parents sont passés de 1’intérét a I’attention, puis 4 la
préoccupation, enfin a I’inquiétude » ; p 94. Les indices pour mesurer cette évolution semblent étre : 1"aide au
travail scolaire, les contacts suivis avec les enseignants, le recours aux cours particuliers, les punitions en cas de
mauvais résultats et les récompenses.

"1 1] est peu probable qu’un conseil ou une injonction de ce type présente des effets positifs. En effet, les
recherches effectuées sur les campagnes de prévention montrent que, dénoncer les effets négatifs d’une
conduite, ne la décourage, que si ’on mentionne une solution efficace. Au contraire, si seul le danger est
évoqué, le message renforce la conduite. Résultats rapportés par Monteil (1989), p 131.

112 1 ¢ ton impulsé par ce document n’oriente-t-il pas les communications effectives entre les partenaires ? Nous
avons eu I’occasion d’observer des chefs d’établissement scolaire qui utilisaient cette forme pour « réguler » les
questions délicates ou les tracas quotidiens avec les parents des €leves. Le climat instauré devient vite explosif.
13 « La sixi¢me et aprés » Mini-guide 1996-1997.

14 « La sixi¢me et aprés » Mini-guide 1996-1997.

15« De la sixi¢me au BAC Spécial parents, comment aider vos enfants & réussir » dossier juillet 1996 ; p 49.
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Les évaluations ne sont certes pas notées, mais leurs résultats n’apparaissent pas trés bons,
surtout s’ils sont mis en relation avec une « réussite » recherchée « pour tous» ...

Comment interpréter ces données ? Que penser des exigences, des modes d’évaluations et de
Iefficacité de ’enseignement et de ses protagonistes (les éléves, les familles, les enseignants) ?
Le document ne fournit pas les clefs des informations qu’il diffuse.

7) Services extérieurs

La diffusion officielle concourt par contre i la propagation d’autres représentations. Car
comme toutes les autres revues, le dossier-rentrée publié par ’ONISEP fait place a des
publicités payantes. Le contraste est parfois étonnant. Ainsi, mélé au discours institutionnel
qui appelle les parents a s’impliquer, une école privée susurre habilement : « Pédagogie
sérieuse et motivante, études personnalisées et dirigées par des professeurs, encadrement
rigoureux, la différence par les langues, I’équilibre par le sport, I’épanouissement par la
créativité, vie familiale, excellente éducation, réussite scolaire. Une prise en charge
pédagogique et familiale totale. L assurance études pour les parents | ».

IV Les caractéres paradoxaux de la coopération scolaire

1 Aider plus les éléves en s’appuyant sur le concours des parents

Pour soulager 1’éléve du poids de ses éventuels échecs, le contrat d’éducation a augmenté la
responsabilité didactique de Iinstitution scolaire dans la transmission des savoirs (le contrat
s’est fortement didactifi¢). Cette charge didactique semble se répartir sur un ensemble
d’institutions, qui ne possédent pas le méme répertoire.

En méme temps que I’école affirme aider les éléves pour maintenir une égalité des chances
pour tous, la fonction didactique demandée aux familles augmente. Les communications ont
modifié la nature du contrat d’accompagnement par les familles. Les répertoires des familles
ont peu I’occasion de se développer, les représentations diffusées pour les négociations ne
peuvent servir pour les actions. Une transposition des savoirs a-t-elle ét¢ aménagée pour
maintenir les équilibres ?

2 Et pourquoi pas des devoirs en maternelle ?

Les devoirs du soir ne sont pas une pratique courante en maternelle. Peut-étre existe-t-il des
pressions pour qu’ils le deviennent un jour :

- les parents souhaitant préparer de plus en plus tot leurs enfants & la compétition
scolaire ;

- les enseignants de maternelles désirant affirmer leur professionnalisme aupres de leurs
collégues ou des parents.
Nous reléverons simplement un fait observé dans une classe de Petite Section de Gironde, en
1996. L’enseignant en début d’année élabore un cahier de mathématiques destiné a établir un
lien entre I’enseignement dispensé et les pratiques familiales’’°. En voici la page introductive :

116 1 eg Orientations pour 1’Ecole Maternelle de 1986 insistaient sur la complémentarité éducative de I’école et
de la famille : « De nombreux travaux scientifiques, ou destinés au grand public, ont souligné I’importance des
premiéres années de la vie dans le devenir des individus, et mis en évidence les effets bénéfiques d"une action
éducative, conduite d&s le plus jeune dge en complément de I’éducation donnée dans la famille. [...] Pour son
développement, il est bon de mettre 1’enfant en contact avec ce qui ne lui est pas familier : le rble de I’école est
complémentaire de celui de la famille». Les Programme de I’école maternelle de 1995 encouragent le
partenariat : « Si les ruptures ont leur intérét et peuvent étre bénéfiques, le jeune enfant a besoin de cohérence.
I est indispensable que I’école maternelle soit ouverte aux familles et entretienne avec elle des relations de
confiance ».
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« Dans ce cahier, vous trouverez un apergu des exercices faits en classe dans le domaine de
initiation aux mathématiques. L objectif, pour I’année scolaire, est de faire acquérir les
chiffres de 1 a 6. Il n’est pas souhaitable d’anticiper cet apprentissage a la maison ni d ‘aller
au-delé. Par contre, vous pouvez suivre ou compléter, si vous le désirez, les exercices faits en
classe par d’autres que vous pouvez trouver dans les revues spécialisées pour les enfants de 2
a 4 ans. Les enfants porteront leur cahier a la maison de temps en temps mais le rapporteront
aussitot afin de ne pas retarder sa mise a jour. Je vous demande de bien vouloir le
recouvrir’’’ d’un papier transparent ou de le plastifier. »

A la fin de Pannée, le cahier est toujours presque vide, une seule page est occupée par des
étiquettes découpées, coloriées et collées. La feuille est consacrée au nombre 3 : une main
comprenant 3 doigts levés, le chiffre 3, le domino « double - trois » et la face 3 d’un dé.

Nous n’avons pu nous entretenir avec I’enseignant. Pourquoi a-t-il pris cette initiative ? Qu’est
ce qui I’a conduit a I’interrompre aussi précocement ?

Par contre, nous avons pu recueillir les commentaires de certains parents, ironiques ou
critiques, étonnés ou dégus par cette image qui leur était envoyée. Ils Iinterprétaient :

- soit comme une représentation du travail effectué en classe (peu de choses en
mathématiques cette année, I’enseignant n’a pas pu « boucler » le programme) ;

- soit comme une représentation des relations entre école et parents (finalement
I’enseignant n’a pas cru bon de nous maintenir au courant de ce qu’il faisait en classe en
mathématiques, pourquoi ?7) ;

- soit comme une représentation du rdle d’accompagnateur qui leur était dévolu (ah

bon, il faut acheter des cahiers d’activités dans le commerce et les faire remplir 4 la maison ?
C’est ’enseignant qui I’a dit).
L’entropie produite par la circulation de ce document a-t-elle apporté une amélioration a
quelque niveau que ce soit (représentations des apprentissages mathématiques, climat
relationnel entre les partenaires, rendement didactique ) ? Est-il raisonnable d’encourager, au
nom de P’innovation et des ressources personnelles de chacun de telles initiatives hasardeuses ?
Qui en contrdle les effets ? Ce qui se diffuse 4 I’extérieur de I’école est-il mieux adapté ?

3 « Avec un peu d’attention, beaucoup de jeux et surtout pas de panique »

Lorsque la revue gratuite de la Caisse d’ Allocation familiale'® donne ces conseils aux parents,
ce sont des responsabilités d’un poste de répétiteur qu’elle leur préte

« 1l est absolument indispensable de bien s’assurer que votre enfant n’applique pas de
recettes qu’il ne comprend pas et ce, dés la maternelle. Beaucoup d’éléves manquent le train
de la numération, tout simplement parce qu’ils confondent chiffres et nombres, les premiers
étant les caractéres qui servent a écrire les seconds. Pour enlever cette confusion, il faut faire
un paralléle avec les vingt-six lettres de 1'alphabet qui servent & écrire tous les mots de la
langue frangaise et les chiffres qui permettent d’écrire un nombre illimité de " nombres” ».

Par rééducateur interposé, le journaliste tente donc d’augmenter le répertoire
d’accompagnateur des parents allocataires, en diffusant des connaissances mathématiques.
Mais trés vite, c’est vers le diagnostic des difficultés qu’il dirige leur attention : « Si vous
sentez que votre enfant prend les nombres pour des signes sans signification, commencez par
vérifier le sens des neuf premiers uniquement avec l’aide de vos doigts et des siens. Faites

17 1 e mot est souligné dans Ie texte original, il est sans doute destiné A mettre en relief la demande impérative
faite aux familles.

U8 Vies de famille, le journal de votre Caisse d’Allocations familiales ; CAF de la Gironde bimestriel 69¢me
année février 1997 n°2, pp. 26-27 : « Apprivoiser les mathématiques », un article qui s’inspire de propos de
Michele Bacquet « orthophoniste spécialisée dans 1a rééducation du langage mathématique ».
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des séries successives en ordre croissant et décroissant, habituez-le a acquérir de la rapidité,
a mémoriser sans passer par le pointage des doigts. [...] Pour ['aider, assurez-vous en
premier qu il comprend bien les notions de base : "Qu’est-ce que c’est pour toi une somme ?
Et un ensemble ?" Trop d’éléves buttent sur ces exercices parce qu’ils ne comprennent pas le
sens des mots de 1’énoncé. Pour vous assurer qu’il a bien compris, méme si le résultat de ses
opérations ou de son probléme est juste, demandez-lui d’expliquer comment il y est arrivé :

"Pourquoi as-tu écrit cette solution ? Pourquoi as-tu choisi cette opération ?" [...] C’est en
dialoguant avec lui que vous saurez s’il a compris ou s’il répéte des mécanismes vides de sens
pour lui ».

L’article fait place & des suggestions de situation didactique, pour « préparer ou rattraper » ce
qui se fait a I’école (c’est a dire justement ce que I’enseignant, certes bien paradoxalement,
demandait plus haut d’éviter) : « Voici un jeu simple et astucieux pour préparer ou rattraper
le chemin de la numération. Prenez un certain nombre de petites voitures de deux couleurs
(jouets, voitures découpées dans du papier ...). Sur une grande feuille, représentez un parking
avec plusieurs places dessinées. Demandez a votre enfant de ranger toutes les voitures, une
par une, dans le parking. Y a-t-il assez de places ? Reste-t-il des places libres ? Vous pouvez
aussi lui suggérer de placer les voitures rouges ensemble sur la méme ligne, d’aller chercher
une roue de secours (rond découpé dans du papier) uniquement pour les voitures vertes, en
Jfaisant un seul voyage ».

Les parents sauront-ils décoder ces quelques lignes pour identifier les variables didactiques ?
Auront-ils plus de précisions s’ils achétent 1’ouvrage dont P’article fait la promotion
commerciale ? Nous reviendrons sur les effets des transpositions successives que cette
situation a subis. Pour I’instant nous nous contentons de pointer les ambitions d’un contrat de
remédiation.

Ne souhaitant vraisemblablement pas accabler I’enfant d’avoir manqué le train de la
numération, ne voulant pas non plus augmenter la panique de ses parents, le rééducateur
propose une explication pour tous ces « ennuis » | « " 4 I’école, explique Michelle Bacquet,
on complique les choses en voulant les rendre simple. [...] Les parents doivent traduire ce qui
a été mal entendu en classe”. Avec un enfant, c’est plus facile qu’avec trente ! ».

Ainsi le parent est encouragé (il n’a pas toute une classe & conduire) a réparer ce que
’enseignant est soupgonné d’avoir manqué (contrat d’éducation qui régit les responsabilités
entre P et E). Le jeu « simple et astucieux » compensera-t-il a la fois le répertoire des parents
et les situations scolaires qui « compliquent » ?

4 Aider sans empiéter et comprendre sans intervenir

Les partenaires de la transmission peuvent-ils coopérer sereinement dans un tel contexte ?
Sans moyen didactique et contrat adaptés a leur répertoire, il sont placés sous une « double
contrainte »'" :

- les parents doivent intervenir a tous les maillons de la scolarité (aider), sans empiéter
sur le champ professionnel des enseignants (sans enseigner) ;

- les professeurs doivent impliquer les parents (les associer), tout en défendant leur

professionnalisme (sans les intégrer)' .

19 1 *expression renvoie 4 Watslawick (72), p 211. D’autres auteurs, comme Glasman (1994, p 229) exposent
ce phénomene en ces termes.

120 Terrail (1997) mentionne que le périscolaire ne peut se soustraire aux réexplications, mais qu’elles sont
doublement « corsetées », par la volonté de ne pas empiéter sur le terrain de 1’école et par les compétences
inégales des animateurs dans les disciplines scolaires, p 150.
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5 Réhabiliter le plus faible par des louanges ou des flatteries

Toute répartition de responsabilité entre plusieurs institutions s’accompagne d’une
complexification (ne serait-ce par les communications qu’elle exige).
Répartir la transmission des savoirs entre différentes institutions suppose la circulation de
représentations, de connaissances et de situations, adaptées a chacune d’entre elles, y compris
a celles qui possédent le répertoire le plus pauvre.
Quelle culture didactique commune et digne existe entre ces institutions ?
En ’absence de moyens adaptés aux actions, ce sont les communications de représentations
élogieuses qui tentent de maintenir les tensions que provoquent la désorganisation des
assujettissements. De maniére récurrente, 3 chaque nouvelle entrée sur scéne de nouveaux
accompagnateurs, il s’agit de négocier les partages :

- en réhabilitant dans leurs distinctions ceux qui disposent du répertoire le plus « cher »
a acquértr

- en flattant d’autant plus les autres.
En bout de chaine, le discours noosphérien enjoint les familles « d’aider » les éléves et de ne
pas abandonner leurs prérogatives aux autres accompagnateurs (professionnels ou
institutionnels). Mais il est vraisemblable que cette méme noosphére ne croie guére a
Pefficacité de cette aide.

6 « Il n’enseigne pas : il aide ! »

L’anecdote suivante rapporte une observation. Au dela de ses particularités, nous lui
attribuons une valeur d’indice de ce que les conditions de négociations et de décisions ne
peuvent plus maintenir les conditions d’une répartition raisonnable des responsabilités
didactiques.

Des enseignants, délégués de parents et représentants de la municipalité sont réunis autour
d’une méme table, ils siégent au conseil d’école’”’ .

- Aucun enseignant ne veut se charger de réparer I'ordinateur de 1’école qui est en
panne. Ils évoquent les savoirs spécialisés nécessaires et arguent du risque trop important
qu’une maladresse ferait courir si les informations stockées sur le disque dur se perdaient.

- Une extréme minutie et une prudence ostentatoire réglent les échanges qui concernent
les activités sportives (les responsabilités en cas d’accident sont des thémes médiatiques ;
chaque participant, pour des raisons différentes, reste vigilant dans le débat).

- Aucune réaction n’est observée dans 1’assemblée lorsqu’il est annoncé qu’un des trois
groupes « résolution de probléme » des classes de CM2 est animé par 1"aide-éducateur qui
était initialement prévu pour organiser la BCD 122

Nous avons eu ’occasion de demander des précisions sur cette organisation. Nous rapportons
les réponses telles qu’elles nous ont été données au cours de la méme réunion.

- L’aide-éducateur est « qualifié, puisque titulaire d’une licence » (il s’agit d’un licencié
d’anglais, conformément au « profil littéraire » demandé pour le poste prévu).

- Les groupes sont « dédoublés », 1’aide-éducateur est par conséquent « sous la
responsabilité de ’enseignant » (bien que seul, dans une autre classe, devant une quinzaine
d’éleves).

- Le groupe qui lui est confié est « de préférence, celui des moyens » (a I'image de la
répartition des classes dans une école, en fonction de 1’expérience des enseignants).

- Cet aide-éducateur « n’enseigne pas, puisqu’il aide seulement ».

121 1 *observation concerne une école primaire de Gironde, en 1998.
122 Dénomination des emplois-jeunes dans L’Education nationale.
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Probablement pour que cette discussion génante puisse se clore rapidement, un enseignant,
pourtant d’ordinaire'® trés discret, s’est enflammé comme excédé :  « Mais enfin, vous savez
bien qu’il n’est pas besoin d’étre une lumiére pour aider ! D’ailleurs, vous parents (il prend a
parti une partie de I’assemblée), vous le faites bien ! ».

Nous ne savons pas ce qu’en ont pensé les parents présents, ni I’aide-éducateur qui assistait lui
aussi a cette réunion.

V Conclusions

Ce chapitre avait pour fonction de mieux comprendre les négociations contractuelles des
enseignements.

Des communications sont indispensables aux partenaires du projet didactique. Certains pensent
qu’elles doivent refléter plutdt les différences des assujettissements de I’enseignement et de
I’accompagnement, au risque d’opposer I’obligation scolaire et le plaisir du jeux. D’autres les
orientent plutdt vers les similitudes du partenariat, au risque d’affaiblir les ambitions des
enseignants ou de rendre celles des accompagnateurs excessives. Nombreux sont ceux qui
cumulent les risques des deux points de vue.

Plus problématique encore est la question de la participation des familles dans le processus des
apprentissages. Certains estiment que les parents doivent étre tenus a I’écart de toute action
didactique, au risque de supprimer tout contrdle direct, toute occasion de régulation locale,
toute activité mathématique en dehors de 1’école. D’autres considérent que des activites
didactiques prescrites doivent étre maintenues durant I’étude personnelle des éléves, au risque
de ré-introduire les inégalités familiales et culturelles au sein du dispositif d’enseignement.
Dans ce cas, ’habitude consiste & canaliser les actions d’accompagnement vers des méthodes
de plus en plus générales ou diagnostiques ou encore de n’exposer aux interventions parentales
que des contenus supposés de plus en plus simples, en abaissant I"age des enfants concernés.

Le mot « aide » tire vraisemblablement son succés de ce qu’il permet de contourner toutes ces
alternatives binaires lors des communications. Plus il reste imprécis, mieux il remplit cette
fonction : il dénote 2 la fois une coopération sur un méme objet (non défini) et une distinction
(non définie) de moyens d’intervention. Malheureusement cette imprécision se révéle
inopérante pour I’action des assujettis concernés. Les institutions sociales qui portent la charge
de cet accompagnement (ou qui la revendiquent) interprétent ce terme différemment, et pour
des raisons qui ne tiennent pas uniquement a la dimension didactique des interventions. La
conjonction des représentations qui sont diffusées en direction des partenaires présente alors
un fort caractére paradoxal.

Toutefois le paradoxe peut étre levé dés lors que ne sont plus seulement pris en compte les
seules connaissances des sujets, mais aussi les conditions des actions, c’est a dire les diverses
responsabilités réparties et les aménagement des milieux et des situations.

Préciser les contrats didactiques de I’accompagnement des apprentissages scolaires et les relier
4 des répertoires de savoirs mathématiques et didactiques est un premier pas pour une
détermination raisonnée des partages didactiques entre les institutions. Sans connaissance
permettant de satisfaire au contrat fix¢, le décalage entre ce qui est promis ou attendu ne peut
que se creuser avec ce qui est effectivement réalisable, dans la mesure ou les termes des
négociations rejettent ou déprécient les formes didactiques les plus proches des savoirs, comme
les vérifications de résultats ou d’énoncés mathématiques. L’ingénierie didactique permet des
formes plus sophistiquées de situations, dont une partie des savoirs didactiques n’est pas ala
charge de I’utilisateur. C’est dans cette direction que nous orientons désormais cette recherche.

123 \ous avons assisté durant deux ans aux conseils d’école de cet établissement.
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Chapitre 4

Les régulations de la transmission des mathématiques

| AMENAGEMENT DE MILIEUX

1 Soulager les connaissances individuelles
a) Quatre registres de connaissances
b) Les milieux non didactiques
¢) Les milieux didactiques
d) Le vocabulaire des moyens didactiques
1) Situations
2) Conduite et milieu

2 Diffusion de situations entre institutions didactiques
a) La diffusion d’une situation
b) La diffusion en vue d’une utilisation
c) Les conditions et les effets des communication de situations
d) Variables didactiques
e) Variables ou paramétres didactiques

3 Des milieux pour I’étude et son accompagnement
a) Un objet technique cristallise des connaissances
b) Suivre les évolutions des contrats d’enscignement et d’accompagnement
¢) Deux pistes d’étude

4 Trois exemples de la répartition entre milien / conduite
a) Le bracelet de perles : une situation d’enseignement
b) Deux jeux informatiques : 1'un pour apprendre 4 I’école, 1’autre pour jouer chez soi
¢) Le jeu du parking : du cabinet de rééducation au salon familial

Il DES REPERTOIRES POUR CHAQUE ASSUJETTISSEMENT
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| L’aménagement de milieux
1 Soulager les connaissances individuelles

a) Quatre registres de connaissances

Ce sont nos connaissances qui nous permettent d’anticiper, de déterminer plusieurs possibles,
de décider de maniére pertinente, d’agir sur notre milieu et de le controler.

Dans une société qui permet et organise les diffusions de savoirs, nous distinguons quatre
formes de connaissances :

- les connaissances individuelles, qui sont les ressources propres a chacun ;

- les connaissance collectives (par exemple dans une classe, une entreprise, une
institution), qui sont contextualisées et partagées méme si elles ne sont pas entiérement
maitrisées par chaque individu' ; elles sont le produit d’un prédécoupage d’un champ plus vaste
de connaissances et de représentations fréquemment utiles ou nécessaires dans I'institution ;

- les savoirs, qui sont des connaissances décontextualisées, dépersonnalisées, destinées
a des diffusions larges dans de nombreuses institutions et sur une échelle de temps qui dépasse
les générations ;

- les outils?, qui permettent de résoudre une classe de problémes tout en soulageant
Iutilisateur d’un certain nombre de connaissances’ ; ils sont eux aussi destinés aux larges
diffusions, pour des taches courantes, répandues ou fréquentes.

Une table & poussiére, un abaque 4 jetons, un boulier, des batons de Neper, des réglettes de
Genaille, une calculette sont des objets techniques qui contiennent des connaissances invisibles
et que I’usager peut ignorer. Pour que 'usage d’un outil puisse se développer, il ne suffit pas
de le concevoir et de le produire, il faut aussi diffuser les moyens et les conditions de son
emploi, les effets attendus, les risques encourus’ ... L’emploi pertinent de ’outil est plus
complexe que le seul maniement de 'instrument matériel. L usage controlé d’une calculatrice
électronique n’est pas réductible a la pression de quelques touches.

! Ainsi constate-t-on des écarts entre ce qu’on sait faire seul ou seulement dans certaines conditions ou
seulement collectivement. Les parents sous-estiment souvent le role que joue le fonctionnement d’une classe
dans l’apprentissage de leur enfant. La culture leur renvoie plutdt une représentation cumulative
d’individualités (qui se supportent et se socialisent) qui laisse entendre qu’il serait préférable d’étre seul avec
I’enseignant.

2 Nous employons le mot « outil » en le distinguant d’un simple moyen (utilisé de maniére opportuniste pour
résoudre un probléme local) et d’un instrument (choisi réguliérement en vue de résoudre une catégorie de
problémes). Ici, I"outil est I’objet qui est spécialement concu et construit par une institution, pour un usage
précis. Si 1'utilisation effective de 1’outil lui échappe, du moins 1’usage reste sous le contrdle d’un certain
rapport institutionnel : D’institution d’origine peut reconnaitre ou non I’adéquation de T’ utilisation, 1'utilisateur
peut plus ou moins faire sien ce rapport d’idonéité et user de I’outil comme toutes sortes d’instruments.

3 « Nombre de connaissances que nous "cdtoyons" chaque jour [...] sont en effet produites a P’aide des
mathématiques. Elles sont le fruit de modélisations mathématiques. En ce sens, comme la plupart des "objets" -
objets matériels ou objets de savoir - produits aujourd’hui, elles "incorporent” des mathématiques ; mais au
niveau de la pratique sociale ol nous rencontrons ces objets, ces mathématiques "cristallisées” dans les objets
sont généralement devenues presque entierement invisibles » ; Chevallard (1990, p 6).

4 Ces communications nécessitent au moins un répertoire lexical, qui est attaché a I’outil, sans y étre contenu.
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b) Les milieux non didactiques

Un algorithme, une méthode (par exemple la Régle de trois ou «le produit en croix ») sont
également des outils® . Nous dirons que ce sont des milieux aménagés par les savoirs ou encore
des moyeux’ .

Les milieux didactiques sont souvent destinés a ébranler les connaissances d’un sujet (en vue
de favoriser chez lui un apprentissage nouveau). Au contraire, les milieux amenagés ont pour
fonction de réduire la responsabilité cognitive de 1"utilisateur lors d’un raisonnement ou d’un
calcul fréquents. Certains y verront une économie de temps, un gain de fiabilité par rapport a
un ensemble de méthodes. D’autres ne sauraient envisager d’autres moyens de résolution.
L’importation en Europe d’une écriture des nombres qui utilise les propriétés décimales de la
numération a permis aussi ’écriture des opérations, leur simplification et donc une plus large
diffusion de ces pratiques de calcul, aujourd’hui devenues usuelles’. De nos jours, de
nombreux adultes savent effectuer une division sans pour autant associer un sens a chaque
étape de 1’algorithme ; la disposition spatiale et les ostensifs verbaux organisent et contrélent
en partie son effectuation. La « preuve par neuf» (abusivement dénommée puisqu’elle n’est
qu’un moyen de contréle partiel) dépasse souvent la compréhension de I'usager.

¢) Les milieux didactiques

C’est par I'intermédiaire de ses actions sur des situations que P peut espérer modifier les
connaissances de E ( et ses rapports aux savoirs et & leur apprentissage). Les situations sont
ses instruments didactiques d’action et de régulation. Il est entendu que seuls le
fonctionnement et le déroulement effectif d’un dispositif d’enseignement produisent un effet,
mais un scénario et une mise en scéne peuvent étre prévus, décrits in abstracto et
éventuellement se communiquer. En particulier, les situations adidactiques (ou souvent plus
modestement certaines phases adidactiques insérées dans une situation didactique) soulagent la
conduite de P (les rétroactions du milieu permettent un relais).

d) Le vocabulaire des moyens didactiques

1) Situations
La Théorie des Situations didactiques dénomme par « situation » deux objets
conceptuels différents®
1) ’environnement de E mis en oeuvre et manipulé par P, qui la considére comme un
moyen, un instrument, un outil professionnel ;

5 M. Bosch (1994) a étudié les instruments sémiotiques de la proportionnalité (systémes articulés d’objets écrits
oraux ou gestuels qui réglent les usages des savoirs dans les institutions).

® Nous emprunterons ici 3 G. Chauvat (1997) le terme de moyeu, qu’il définit comme un ensemble de
dispositifs et d’ostensifs qui représente i la fois le lieu et le moyen de I’action effective. Pour effectuer une
opération, plusieurs moyeux culturels (ou didactiques, comme ¢tape au cours de D’enscignement) ont été
aménagés. Certains éléments penvent étre mobiles (dans le boulier ou la table a jetons par exemple) ou non
(écriture, qui peut en partie disparaitre comme sur une table a poussiére). L’effectuation « 4 1a plume » mobilise
des connaissances parmi lesquelles une certaine disposition de traces, qui maintient certaines informations sous
une forme matérielle (fixes ne veut pas pour autant dire permanents, certains éléments peuvent changer de
statut en étant rayés). Le moyen met des savoirs (la décomposition décimale des nombres) 4 Ia disposition de
I’actant, qui n’a pas besoin de tous les comprendre. Par contre, d’autres informations restent a la charge de
I’utilisateur (par exemple I’enregistrement d’une retenue, qui peut étre plus ou moins guidée par un ostensif
verbal et gestuel).

7 1.a mutation est lente et progressive, abacistes et algoristes s¢ cdtoient encore durant toute la Renaissance.
Voir par exemple, au sujet de 1’évolution de ’algorithme de division, Guiet (1996).

8 G. Brousseau, La Théorie des Situations Didactiques, Montréal 1977, A paraitre.
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2) ’environnement tout entier, P y compris.

Dans les deux cas, le terme désigne une construction théorique traduisant une ou plusieurs
nécessités, déduites du savoir a enseigner et du fonctionnement minimal de E.

Nous avions jusqu’a présent surtout employé le sens 2, ¢’est a dire la modélisation qui est
utilisée par un chercheur ou par un observateur pour distinguer sa propre réalité de celle des
actants.

La modélisation au sens 1 lui permet d’analyser toutes les formes inertes qui servent a
enseigner (exercices, legons, etc.) et leurs conditions d’emploi ; qu’elles soient ou non le
produit d’une ingénierie contr6lée par les savoirs de la Didactique.

Les deux sens du concept de situation désignent :

- des situations fictives (ce que I’enseignant prévoit de réaliser, ce que I’observateur
connait a priori de ce qu’il s’appréte a observer) ;

- des situations effectives (le texte d’un exercice publié dans un manuel, le déroulement
d’une séquence d’enseignement).

2) Conduite et milieu

Les moyens d’enseignement sont soit congus par P, soit disponibles dans I (la culture de I
facilite son accés), soit importées d’une autre institution, avec ou sans transposition
particuliére.

Appelons « fiche didactique » le document qui consigne, en principe, les informations jugées
nécessaires a sa réalisation, et qui tient lieu de canal de communication.

Nous appelons ici Milieu , la partie de cette fiche qui est suffisamment décrite avec
précision ou matérialisable pour que sa mise en oeuvre exige peu de décisions non prevues de
la part de 'utilisateur. Le milieu est un systéme de contraintes (prescriptions d’objets concrets,
de formulations, de modes de validation, etc.), destinées a guider les interactions avec le
systtme (E - milieu de E). Certaines s’expriment comme des procédures algorithmisées,
d’autres ne sont que des balises précises.

Nous appelons ici Conduite, la partie du déroulement décrit (a priori envisagée et
prévue. par le concepteur), qui n’est qu’évoquée et donc requiert un certain répertoire
didactique de la part de I’utilisateur (pour envisager des possibles, décider, controler, etc.).

Selon leur degré de précisions’, les éléments d’une fiche didactique s’apparentent au milieu
fixé ou aux principes de conduite guidée. Ils concernent :

- les caractéristiques épistémologiques, les usages et les fonctions didactiques du
matériel concret ;

- les conditions de réalisation, leurs justifications ;

- la formulation des consignes, les répertoires de vocabulaire utilisés par les éleves et
par ’enseignant (lors des explications, de ’institutionnalisation, etc.) ;

- le déroulement prévu (I’ordre chronologique, les durées des différentes phases et les
indices de passage de ’une a I’autre, etc.) ;

- les variables et les indices utiles aux régulations ...

Remarque : Une réalisation effective ne peut entiérement étre prévue, ni décrite de maniere
exhaustive. Tout fonctionnement a besoin d’étre entretenu (I’homéostasie n’est pas un état,
mais un mouvement centré autour de points d’équilibre). Par conséquent, tout caractere

9 Notre modéle est encore mal déterminé car il reste trés relatif.
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d’effectivité entraine des régulations. Les situations prévues et effectives ne peuvent
parfaitement coincider (de facto et non seulement pour cause d’imperfection).

2 Diffusion de situations entre institutions didactiques

a) La diffusion d’une situation

Lors d’une réalisation effective de la situation :

- le milieu effectif est généralement constitué conformément 4 ce qui explicité dans le
projet initial (la comparaison renvoie des rétroactions relativement fortes)"’;

- par contre, la conduite effective, qui s’effectue sous la responsabilité de P, peut
g’écarter considérablement de la conduite imaginée par le concepteur (les rétroactions
permettant & P de réguler in situ sont faibles).

Une ccl)lnduite présente donc des caractéres de reproductibilité beaucoup plus hasardeux qu’un
milieu™" .

Lorsqu’une institution d’ingénierie congoit et produit une situation, elle la décrit et la diffuse
(le plus souvent, sous la forme d’un texte écrit). Nous nous intéressons au devenir de cet objet
technique.

En accédant a ces informations, diverses institutions didactiques peuvent décider de I"utiliser
afin d’enseigner le savoir correspondant a cette situation.

L’« institution-mére » n’anticipe qu’en partie les futures utilisations de I’objet qu’elle a produit.
Se pose donc la question des conditions de transmission d’une situation didactique par une
institution en direction d’une autre” (la diffusion pouvant s’effectuer en chaine, entrainant des
transpositions successives).

Remarque : Une recherche en Didactique peut donner lieu & différentes formes d’une méme
situation, selon les phases de fabrication.

Concevoir une situation in abstracto, c¢’est créer un modeéle a partir d’une connaissance
4 enseigner, constitué d’un probléme soluble par cette connaissance et d’un certain nombre de
variables (sensibles, cognitives, didactiques), qui interviennent dans la recherche de solutions
du probléme. La situation in abstracto n’est qu’un ensemble d’éléments théoriques. Sa
production clot la premiére phase de conception.

Puis, il s’agit d’élaborer & partir de ce modéle un objet technique : une situation
fondamentale, destinée a permettre effectivement un enseignement. Des contraintes, autres que
les seules conditions mathématiques sont alors envisagées. Par exemple le temps, les propriétés
physiques des milieux matériels, les répertoires (des éléves et du professeur) sont pris en
compte et associés au processus théorique. L’ingénieur didacticien envisage divers
« habillages », différents contrats, et les compare entre eux. Il trie parmi toutes les réalisations
projetées, celles qui sont rejetées, celles qui sont retenues, en fonction de critéres techniques et
économiques, des compatibilités entre répertoires, de la progression didactique, etc.

En particulier, cette deuxiéme phase de conception doit prendre en compte les contraintes
professionnelles et institutionnelles nominales.

10 A moins bien siir que le déroulement effectif ait conduit P a décider de modifier son projet de réaliser cette
situation précise.

11 Nous avons utilisé ces distinctions pour désigner d’une part le gain de formalisation qu’apporte la
Didactique des Mathématiques a la praxéologie de I’enseignement, et d’autre part ce qu’elle ne peut pas encore
et ce qu'elle ne pourra jamais garantir. Bien que n’utilisant pas ces formulations, d’autres travaux traitent en
détail de ces questions : par exemple Artigue (1984), Perrin - Glorian M.-J. (1993).

12 {Jne méme personne peut éventuellement produire et conduire une situation, mais alors les deux actions se
déronlent sous des assujettissements différents.
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Pour finir de la mettre au point et éventuellement la perfectionner, I’ingénieur fait
fonctionner plusieurs situations expérimentales. A la différence de la précédente (qui reste
fictive), une situation expérimentale s’adapte aux conditions effectives (milieu matériel, temps).
Les réalisations montrent comment la situation fonctionne dans des conditions particuliéres et
quelles contraintes pésent alors sur elles. Le plus souvent, quelques valeurs des variables
didactiques sont choisies et fixées a priori par I'ingénieur, mais I’intervenant d’une situation
expérimentale garde en charge une conduite lourde, en particulier pour réguler des événements
imprévus ou dont les causes avaient été négligées en premiére estimation. Le chercheur partage
d’ailleurs souvent la responsabilité de la conduite avec I’intervenant et fait appel a un répertoire
de régulations plus vaste que ce dernier.

Une situation de développement est destinée a étre diffusée (peut-étre commercialisée),

reproduite de nombreuses fois, dans des conditions moins favorables que celles de la recherche
expérimentale. Sa conduite doit étre beaucoup moins sophistiquée du point de vue de
Iutilisateur ; choix qui exige en retour plus de sophistication technique de la part du
constructeur (le milieu doit étre aménagé pour soulager la conduite).
Ainsi ’élaboration théorique détermine une situation in abstracto, la prise en considérations des
conditions de mise en oeuvre la modifie lors de chaque situation expérimentale, d’autres
modifications spécifiques sont nécessaires pour permettre une utilisation « ordinaire » dans les
classes (en la transformant en situation de développement).

b) La diffusion en vue d’une utilisation

La communication d’une situation didactique peut remplir plusieurs fonctions :

- faire circuler et fonctionner des savoirs didactiques dans une institution (par exemple
de chercheurs ou de formation d’enseignants, etc.), sans qu’il y ait intention de réaliser la
situation ;

- donner une illustration de ce que I'ingénierie didactique produit, pour introduire de
nouveaux concepts, un vocabulaire spécifique, en vue de diffuser ou d’enseigner des savoirs
didactiques ;

- donner a voir des savoirs didactiques pour introduire, modifier, enrichir des
représentations de ces savoirs (sans intention de les enseigner) ...

Nous considérons ici le cas ol une institution communique une situation a une institution
didactique (P ou A), dans le but de lui fournir des outils pour I’enseignement (ou
I’accompagnement de I’apprentissage ) d’une notion mathématique (la situation est transmise
dans le but d’étre utilisée).

Remarque 1 : Cet outil est également un moyen de transmettre des savoirs didactiques a P (ou
a A). Certaines explicitations (des variables, des indices) peuvent permettre d’engendrer des
régulations dans de futures situations effectives. La diffusion d’une situation est une occasion
de modifier le répertoire didactique du récepteur. Comme pour toute diffusion de savoir,
différents types de contrats peuvent modéliser les obligations réciproques des institutions en
présence : contrat d’émission, de communication, d’expertise, de production, d’information,
d’utilisation des connaissances ... ©* La qualité de diffusion, son efficacité et ses effets différent
d’un contrat a autre. Pour un contrat d’utilisation des connaissances, I’institution émettrice a
en charge d’expliciter ’emploi et 1’utilité des connaissances qu’elle propose, elle fournit alors
un champ d’applications et propose un milieu de fonctionnement. Par contre, le contrat
d’information garantit la nouveauté et la validité de son message, sans porter de responsabilité
quant a ses effets dans I’institution réceptrice. L’émetteur « vend » simplement son message a
un acheteur, dont il doit avant tout chercher 1’assentiment.

13 G. Brousseau, La Théorie des Situations Didactiques, Montréal 1977, a paraitre.
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¢) Les conditions et les effets des communication de situations

Lorsque ’institution émettrice souhaite assumer sa part de responsabilité relativement a la
pertinence de lutilisation qui sera faite de la situation didactique qu’elle diffuse (ou de
I’adéquation ou de I’idonéité de cette utilisation), elle doit en général modifier celle-ci de
maniére spécifique a chaque type d’institution. En effet, les conditions de reproduction
différent et dépendent en particulier des répertoires didactiques et mathématiques des
récepteurs (elles dépendent aussi des contrats didactiques™).

Lorsque les répertoires des deux institutions communiquantes sont suffisamment
proches, méme si les implicites sont nombreux, ils ne générent pas pour autant beaucoup
d’ambiguités. La conduite des situations, qui s’appuient sur un répertoire supposé commun
(parfois a tort) de pratiques professionnelles, sont décrites de maniére elliptique. Les cultures
institutionnelles (en particulier les cultures orales, moins identifiables, 4 la fois mystérieusement
perpétuées et fluctuantes) véhiculent des représentations et entretiennent des connaissances
indispensables au maintient du bon fonctionnement de [I’institution. Ces conditions et
connaissances président probablement en partie aux prises de décisions professionnelles (2
priori et in situ) dans les conduites et les régulations des situations. Elles sont rarement
explicitées et existent parfois méme sans étre identifiées par les assujettis. Le milieu peut
également n’étre que sommaire, peut-étre parce que les intentions didactiques paraissent
transparentes et conditionner d’office I'usage du matériel ou des régles de jeu, ou peut-étre
parce que les conséquences pragmatiques du choix de tel ou tel matériel sont a priori négligées
par Pinstitution qui la diffuse.

Par contre, lorsque les répertoires sont nettement dissemblables, toute omission est
susceptible de provoquer des déformations didactiques importantes. Une surcharge
d’informations spécialisées (explicitation des tenants et aboutissants, justifications des choix
de conceptions, etc.) peut également nuire a Iefficacité. Une saturation attentionnelle (un trop
grand nombre de facteurs & prendre conjointement en compte) peut dénaturer la conduite en
obscurcissant les directions essentielles a4 viser. Des savoirs intégrateurs seraient alors
indispensables pour optimiser & nouveau le dispositif plus complexe. Ou encore, des exigences
trop fortes (3 la limite des connaissances couramment disponibles), peuvent décourager le
conducteur et ’amener a rejeter la situation, ou pire a la modifier inconsidérément.

Les analyses de pratiques enseignantes' insistent particuliérement sur la dimension personnelle
des intentions et des prises de décisions. Cet aspect joue évidemment un rdle dans
I’interprétation d’un texte descriptif de situation. Mais a partir d’une méme fiche, apparaissent
réguliérement les mémes phénoménes d’interprétation de consignes lacunaires et de
modification des actions prévues. Il est pertinent, dans une perspective de transmission
reproductible, de chercher a les éclairer par des conditions plus générales qu’une réaction
historique ou individuelle. C’est ce & quoi sattache certains didacticiens '°.

14 passer d’un contrat officiel d’instruction 3 un contrat officiel d’éducation (ou vice versa), introduit des
différences de pratiques qui ne sont pas percues dans la société (le métier est le méme), mais qui bouleversent
I’adéquation des répertoires didactiques habituels. De méme, 1’enseignant qui accompagne les apprentissages
de son enfant ou d’autres éléves ne dispose pas des mémes appuis et des mémes recours pour les dévolutions,
pour convaincre ...

I3 Citons par exemple Beillerot et al. (1989).

16 On pourra par exemple comparer, sur ce point, les différentes approches (didactiques et non didactiques)
d’une séquence d’enseignement, consignées dans I’ouvrage dirigé par Blanchard-Laville (1997). En particulier,
I’analyse de M.H. Salin (pp. 31-57) rend compte de 1a fonction didactique de I’enseignant (position P anonyme
et interchangeable au sein d’une méme institution), alors que celle de C. Blanchard-Laville et al. (pp. 217-257)
rend compte de la personne de 1’enseignant, du niveau inconscient de ses agissements, des relations qu’il établit
entre le savoir et la question de ses origines, de I’ambivalence de ses désirs, etc.. C’est a dire des phénomenes,
supposé universellement identifiables, mais qui apparaissent diversement chez les individus et ne peuvent
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d) Variables didactiques

Avant de produire une situation (a fortiori avant de la communiquer), un concepteur identifie
des variables liées au savoir i enseigner. Cette activité dépend du répertoire du concepteur.
Ainsi, plusieurs institutions sont susceptibles (a priori ou a posteriori) de relever des variables
différentes (pertinentes ou non) pour une méme situation.
Une variable peut étre :

- une variable X (au sens de la logique) pour laquelle il existe différentes valeurs (que
I’on peut ou non fixer) ;

- une variable X(t) (au sens de la physique), fonction du temps, qui représente une
grandeur variant au cours de la situation.
Rappelons qu’une variable didactique est une variable :

- sensible (qui agit sur la réussite ou I’échec) ;

-cognitive (en relation avec des connaissances) ;

- manipulable (dont les valeurs peuvent étre volontairement fixées).
Par exemple, la taille des nombres dans un énoncé de probléme est une variable didactique au
sens de la logique. L’incertitude volontairement maintenue, ou au contraire I’apport
d’informations (de la part du professeur ou du milieu), sont des variables didactiques
temporelles.

e) Variables ou paramétres didactiques

Le concepteur d’une situation destinée a I’enseignement d’un savoir identifie un certains
nombre de variables didactiques (au sens précédent, ce qui ne sous-entend pas qu’il recourt a
des savoirs de la Didactique des Mathématiques).
Puis le concepteur opére un choix : certaines des variables seront paramétrées, « bloquées » a
des valeurs qu’il juge adéquates (par rapport au projet d’enseignement et relatif a Pinstitution
dans laquelle s’effectue I’enseignement), tandis que d’autres demeureront sous la responsabilité
de Iutilisateur de la situation. Ce dernier doit décider des valeurs (selon certaines successions,
fréquences, durées, variété, etc.) en fonction de ses objectifs, des réussites ou des échecs. Ce
sont ses connaissances (mathématiques, didactiques, pédagogiques, psychologiques, etc. ou a
défaut les représentations qu’ils s’en fait) qui le guident dans ses choix.
Les valeurs x peuvent étre :

1- fixées une fois pour toute (pour toute occurrence de réalisation de la situation) ;

2- fixées pour chaque occurrence de réalisation de la situation, en prévoyant plusieurs
occurrences avec des valeurs différentes ;

3- fixées différemment (mais simultanément) pour chacun des acteurs de la situation, ou
chaque groupe d’éléves (la classe résout plusieurs problémes de méme type, mais avec des
valeurs différentes, soit directement, soit « par procuration ») ;

4- successivement fixées au cours du déroulement de la méme situation (soit
délibérément, soit erratiquement) ;

5- laissées libres dans un ensemble de valeurs donné ;

6- laissées libres, au choix de chaque acteur, dans un ensemble de valeurs donné ;

7- laissées libres.

et interchangeable au sein d’une méme institution), alors que celle de C. Blanchard-Laville et al. (pp. 217-257)
rend compte de la personne de 1’enseignant, du niveau inconscient de ses agissements, des relations qu’il établit
entre le savoir et la question de ses origines, de I’ambivalence de ses désirs, etc.. C’est a dire des phénoménes,
supposé universellement identifiables, mais qui apparaissent diversement chez les individus et ne peuvent
donner lieu qu’a des aménagements isolés, personnels et locaux. « Chacun de nous étant enseignant(e) par
ailleurs, a pu, dans ce cadre groupal, a la fois « se reconnaitre » dans I’enseignante observée et bénéficier du
recul nécessaire pour analyser les ressemblances et les différences, autrement dit pour ¢laborer son contre-
transfert a ’intérieur de cette dynamique identificatoire ».
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Soit par exemple un exercice qui consiste  effectuer plusieurs multiplications a la suite pour
s’entrainer.

Un énoncé détermine un ordre de présentation, il fixe les valeurs numériques (cas 4).

Un fichier d’exercices (non numérotés) fixe les valeurs, sans déterminer d’ordre (cas 4 ou cas 5
si la taille du fichier est telle que toutes les fiches ne peuvent étre proposées durant la
séquence).

Un manuel, qui laisserait 4 1’utilisateur le soin d’inventer les questions, mais qui conseillerait de
restreindre le choix des facteurs & des nombres de deux chiffres non nuls, ferait partiellement
dévolution de la gestion des variables numériques (cas 6).

Un accompagnateur qui suggérerait & ’éléve d’effectuer un certain nombre de multiplication
par jour, sans apporter d’autre précision, laisserait totalement libre les variables numériques
(cas 7).

Remarque : Le statut de variable dépend du point de vue de I’institution et de la position dans
I’institution :

Dans le cas 1, la variable préalablement identifiée par le concepteur, n’apparait pas en
tant que variable pour lutilisateur de la situation (P ou A), mais elle peut étre pergue
potentiellement comme telle. Elle n’est pas variable pour I’acteur (E) de la situation.

Dans les cas 2 et 3, le statut de paramétre est visible si plusieurs occurrences de la
méme situation sont réalisées (ou si un temps de mise en commun des résultats des différents
groupes est organiseé).

Dans les cas 1, 2, 3, 4 et 5, le concepteur porte la responsabilité des conséquences de
ses choix.

Dans le cas 6, il fait porter la responsabilité a I’utilisateur, il peut ou non organiser la
dévolution de ce choix des valeurs pertinentes et optimales.

Dans le cas 7, il s’en remet au hasard, ou fait confiance aux pratiques institutionnelles
habituelles ou ignore les conséquences de telle ou telle valeur.

3 Des milieux pour Pétude et son accompagnement

a) Un objet technique cristallise des connaissances

Nous avons éprouvé les limitations des diffusions de représentations en direction des parents
des éléves. Nécessaires aux négociations, elles ne remplacent pas les connaissances
mathématiques et didactiques lors des interactions.

Lorsque le devoir renferme un savoir-faire didactique (méme invisible pour certains), et si
’accompagnateur suit scrupuleusement I’exécution qui en était prévue, il peut dans une
certaine mesure accompagner « en aveugle » I’éléve dans une situation pertinente du point de
vue des savoirs mathématiques et adaptée a leur apprentissage. La conduite « plus ouverte »
d’une situation (c’est a dire qui repose peu sur un milieu, et beaucoup sur le répertoire de
Iutilisateur) requiert évidemment un grand nombre de connaissances didactiques pour étre
satisfaisante du point de vue de Papprentissage et de la validit¢ des connaissances
mathématiques échangées. Il n’est donc pas assuré que ses effets soient finalement meilleurs
pour les éléves qu’un exercice bien congu.

b) Suivre les évolutions des contrats d’enseignement et d’accompagnement

Autrefois, les institutions didactiques étaient moins nombreuses et diversifiées qu’aujourd’hui,
les ambitions éducatives plus modestes et les répertoires familiaux, pour un type d’école donné
étaient moins hétérogénes. Le principe classique de [Dexercice « d’application» était
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relativement bien adapté a ’étude personnelle de I’éléve telle qu’elle était comprise a I’époque
(encore fallait-il aménager le contenu de cet exercice).

Actuellement, chaque institution diffuse des représentations du role d’accompagnateur des
apprentissages qui lui sont adaptées (au détriment parfois du systéme global de transmission
des savoirs). 1l existe peu de cohésion entre les nombreuses déclarations qui circulent a propos
du role des parents des éléves :

- les rOles qui sont attribués par chaque institution sont différents, mais requiérent
pratiquement toujours un trop grand répertoire de connaissances pour pouvoir étre réalistes ;

- il est a fortiori inconcevable de pouvoir les cumuler pour satisfaire a toutes les
attentes (diagnostique pour les uns, ludique mais scolaire pour les autres, systématique et
régulier sur tous les domaines, sans pour autant empiéter sur les attributions de I’école, etc.) ;

- les représentations suivent les courants idéologiques et subissent des pressions
diverses, elles se modifient bien plus rapidement que la fonction familiale qu’elles prétendent
décrire (relativement stable, méme si elle varie en fonction des contrats).

L’évolution des contrats d’accompagnement par les familles, dans le sens d’un renforcement de
leurs responsabilités didactiques est vraisemblablement & comprendre :

- d’une part comme I’effet d’une surenchére de communications mal controlées ;

- d’autre part comme I’effet d’une méconnaissance des phénoménes didactiques, en
particulier par ’ignorance du réle joué par le milieu (le role du répertoire est survalorisé).
Car il nous semble que plus les contraintes rendent difficiles les solutions & apporter, plus les
intentions affichées s’écartent des possibilités effectives et moins le role du milieu est mis en
relief. 11 semble qu’au contraire le systéme de contraintes (au sens scientifique) qu’il représente
soit traduit dans les communications non comme un guide facilitateur, mais comme une
contrainte qui entrave la liberté d’action (sens courant), une violence coercitive ou une béquille
débilitante'” .

¢) Deux pistes d’étude
Par conséquent, nous orienterons notre recherche dans deux directions :

- vers la compréhension des phénomeénes qui entravent la négociation d’un recours aux
milieux aménagés ;

- vers ’étude des aménagement de milieux.
1l semble que la Didactique pourrait apporter sa contribution aux organisations sociales de la
transmission des savoirs, y compris pour améliorer les actions qui accompagnent les
apprentissages scolaires personnels des éléves et surtout lorsque peu de connaissances sont
disponibles dans la culture. 1l faudrait pour cela développer une technologie des aménagements
didactiques. Mais il faudrait également qu’elle soit en mesure de convaincre, de communiquer
I"intérét de ses recherches et de transmettre le répertoire de connaissances et de représentations
qui en ferait vivre les résultats.

7 Choppin (1992) analyse les représentations attachées au manuel scolaire : il serait réducteur, conservateur
ou suspect pour les uns ; il rendrait plus disponible, serait le fruit de I’expérience, garantirait I’égalité des
chances pour les autres, pp. 109-124,
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Tout en restant attentive aux effets des représentations, nous poursuivons I’étude des partages
didactiques (entre enseignement, étude personnelle de E et accompagnement des
apprentissages scolaires) en nous restreignant aux éléments sur lesquels les savoirs de la
Didactique ont prise : le systéme (répertoire, contrat, milieu). Il s agit d’accroitre notre
compréhension des phénoménes, des besoins, des contraintes, des colts et des calculs
ergonomiques.

Mais auparavant, pour illustrer le nouveau vocabulaire introduit, nous présentons trois courts
exemples. Dans chacune des situations didactiques qui suivent, nous identifions comment
certaines variables didactiques sont réparties entre :

- la responsabilité du concepteur (ou du diffuseur) ;

- 1a responsabilité de celui qui la conduira.

4 Trois exemples de la répartition entre milieu / conduite

a) Le bracelet de perles : une situation d’enseignement

Le bracelet de perles est une situation destinée a I'institution scolaire (cycle des apprentissages
premiers) 18. elle a été produite par une ingénierie didactique qui a fortement chargé le milieu
de propriétés didactiques.

1l s’agit de faire réaliser aux éléves un bracelet de perles (selon certaines régularités numériques
et logiques). Cette activité, fréquente en maternelle, présente des occasions diverses
d’apprentissages (motricité fine, langage, reproduction de séries, etc.) ; le résultat de I’activité
est un objet attrayant que I’enfant peut offrir chez lui, il constitue donc un élément important
(descriptible en termes d’apprentissages scolaires) pour les communications entre I’école et les
familles.

L’originalité de la situation didactique que nous présentons ici est d’associer a cette activité a
finalité externe (aux mathématiques) une autre activité, qui fait apparaitre les connaissances
mathématiques comme moyens de décision et de prévision, moyens eux-mémes controlables
tant par ’acteur que par la communauté a laquelle il appartient.

En effet, ce sont les éléves qui constituent, & ’avance, tout le matériel nécessaire a la
fabrication et qui distribuent les perles & chacun d’eux. Pour organiser cette tAche complexe,
les connaissances du nombre sont décisives.

Cette situation présente un caractére didactique puisque 1’enseignant manipule les variables en
fonction de ses intentions d’enseignement (tout autre serait de confier la tiche « brute » aux
éléves et de les observer™).

18 Fabrication d’un bracelet en perles » (pp. 6-18). Situation extraite de « Situations didactiques pour
’apprentissage des nombres naturels », G. Brousseau et R. Foucaud (1992).

19 Un enfant du méme age qui bricolerait un bracelet chez lui, se confronterait & un milieu non didactifi¢,
extrémement riche en potentialités. Mais il est probable qu’il mette en oeuvre peu de connaissances
mathématiques. Car sans consigne qui contraint 4 1"anticipation, il suivrait vraisemblablement une logique de
P’action en prenant les perles une a une au fur et 4 mesure. Il choisirait la composition du bracelet en fonction
de ce qu’il maitrise (peut-étre selon des critéres esthétiques, mais plus faiblement organisé d’un point de vue
logique que ce qu’impose une consigne justement destinée & ctendre son domaine de maitrise). Cette position
n’est pas contradictoire avec le constat que certains enfants explorent d’eux-mémes leur univers cognitif ou
avec la reconnaissance que le jeu (libre) est au moins autant indispensable a Iéquilibre des enfants que les
activités dirigées. Dans le contexte de la rééducation, une activité semblable mais qui aurait pour fonction
d’établir un diagnostic 3 propos des compétences de I’enfant, ne pourrait pas non plus étre décrite comme une
situation didactique. Les gestes des enfants ne sont plus interprétables en terme de réponse (méme si
I’observateur est rarement « neutre » et si les réactions de I’observé traduisent des efforts de décodage de ses
intentions). Les actions de 1’enfant ne seraient pas reprises officiellement, reconsidérées du point de vue des
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Nous identifions les éléments du milieu didactique a ’aide de la classification proposée plus
haut .

La fiche didactique précise la consigne, telle quelle doit étre formulée aux éléves

« L institutrice communique les informations utiles : "Pour ce bracelet, il vous faudra : 3
perles allongées, 6 perles a facettes, 8 perles rondes" »”' .

La forme des perles ne constitue pas une variable didactique forte (bien que la différenciation
perceptive des différentes collections joue un rdle dans la compréhension de la consigne et
dans la réussite de I’action). Par contre les nombres de perles est une variable importante dans
la situation. Les valeurs sont ici fixées (cas 1) et prescrites (I’analyse détaillée des difficultés est
relative a ces valeurs dans le document, pour le niveau de classe prévu).

Dans la classe, plusieurs groupes d’éléves sont constitués. Il s’agit de prévoir le matériel
pour chacun de ces groupes (leur taille est plus réduite que celle de la classe entiére, la
partition est telle qu’elle fournit des valeurs voisines mais non égales pour chaque groupe (cas
5)). La non communication de ’effectif du groupe constitue une contrainte didactique forte. Le
document explicite ces choix : « Les groupes comprennent des nombres d’éléves différents,
mais Uinstitutrice prend soin de ne jamais utiliser ces nombres dans ses déclarations avec les
enfants » 2.
L ’enseignant confie donc aux éléves des tdches semblables, mais avec des objets et des
valeurs numériques différentes (cas 3) : aller chercher, en une seule fois, toutes les perles
(d’une catégorie) nécessaires et suffisantes, afin de les distribuer aux camarades de son
groupe ®

les perles rondes (8 chacun)

les perles a facettes (6 chacun)

les perles allongées (3 chacun).
Les autres éléves sont chargés d’aller chercher, dans les mémes conditions, le reste du
matériel (pots de yaourts pour transporter les perles : trois dans chaque groupe, les fils de
péche : un par éléve ...).
De fagon simultanée, chaque éléve est confronté directement a un seul probléme, mais il c6toie
celui de ses camarades et peut éventuellement y participer *

« Pour une section de Grands, les perles sont offertes aux enfants d’une seule couleur ou de
quelques couleurs en harmonie et l'activité s'arréte la. Pour un C.P., les perles sont
présentées en boites assorties et laissées étre distribuées au hasard (cas 7). Quand les
bracelets sont enfilés, linstitutrice montre le sien aux couleurs harmonieuses. Les enfants le

savoirs, identifiées comme une connaissance a reproduire dans des situations analogues : clles ne donneraient
pas lieu 4 un apprentissage conscientisé (soit I’enfant ne sait pas, soit il savait avant, soit il ne sait pas qu’il
sait).

20 1 eg citations sont entre guillemets et écrites en italique. Les descriptions (des résumés de la fiche didactique)
sont en italique. Les commentaires en caractéres normaux. Les références a la classification en caractéres gras.
2 p 7 du document cité.

2 Tbidem p 8 et 9.

2 La consigne est précisée : "Il faut apporter le lot d’objets en une seule fois. En cas d’erreur, il faut tout
reprendre et recommencer”, p 9.

24 » Sj chaque auteur a la possibilité de juger lui-méme le résultat de son action, les autres le lui soulignent
fréquemment. Beaucoup, venant apporter leur livraison sur les tables en profitent pour vérifier I’avancement de
leur propre matériel distribué par d’autres et se plaignent des insuffisances et des lenteurs qu’ils croient
constater. [...] En fait, ces plaignants rendent un peu plus difficile I’exécution du projet en provoquant des
distribution incomplétes, erratiques, des comptages interrompus” p 12.
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plus beau que le leur quelquefois trés bariolé. L’institutrice propose alors d’échanger les
perles entre eux aprés avoir choisi chacun sa couleur préférée.

Il faut choisir sa couleur ; vérifier son bracelet pour savoir quelle(s) sorte(s) de perles
manque dans la couleur choisie ; en faire part aux autres, en disant " je voudrais (3) perles
(bleues) (0 facettes), j'enai.. " » > .

Le choix par I’enfant de la couleur (cas 6) ne présente pas a premiére vue de composante
didactique. Il remplit plutét une fonction pédagogique pour renforcer I’implication dans
Pactivité. Pourtant, laisser le choix, fait dévolution d’une analyse de la complexité de la tdche :
tel enfant choisira sa couleur préférée (argument conatif), tel autre se déterminera en fonction
des différentes difficultés que posera son choix (argument cognitif). Peut-étre choisira-t-il la
couleur qui exigera le moins de transactions (celle qui est la plus représentée sur son bracelet),
peut-étre préférera-t-il se lancer dans une aventure plus risquée, en toute connaissance de
cause.

Le nombre de perles de I’échange est laissé a I’appréciation de ’enfant (plus ou moins
d’échanges selon les nombres choisis). Celui-ci est toutefois borné par les contraintes initiales :
8 + 6 + 3 = 17 perles par bracelet (cas 6).

Par contre la fiche ne contient pas d’indication précise concernant le nombre de couleurs de
perles (cas 7). La valeur de cette variable didactique, contrainte par le milieu (des boites
assorties) est laissée 4 I’appréciation de I’enseignant, sans que les conséquences du choix soient
mentionnées. Plus il y a de couleurs, plus le choix est ouvert pour I’enfant (petites collections
unicolores dont il n’apparait pas facilement qu’une d’elles puisse étre prépondérante), plus les
échanges se multiplient dans la classe (ouverture de conduite pour le professeur).

b) Deux jeux informatiques : 1’un pour apprendre i I’école, ’autre pour jouer chez soi

Nous proposons une courte comparaison de deux situations d’énumération informatisées®

les jeux des barques™ et le pique-nique des lapins® qui s’adressent aussi & de tous jeunes
enfants (classes maternelles a C.P. pour le premier ; 4-5 ans pour le second).

La premiére est destinée a I'institution scolaire, elle a été produite par I’ingénierie didactique.
La seconde est destinée a Pinstitution familiale, sa conception n’a été que trés partiellement
controlée par des savoirs de la Didactique (les concepteurs ont bénéficié d’une partie de
P’expérience technique qui s’est constituée lors des travaux d’ingénierie précédents™ ).

Elles ont en commun de présenter 4 I’écran une collection, I’enfant doit constituer une
collection équipotente a celle de référence.

* Jeu Barques : Des lapins (collection de référence) veulent embarquer sur des barques
(contexte sémantique), I’enfant doit prévoir une barque pour chaque lapin (collection
équipotente) ou pour plusieurs lapins (correspondance un pour plusieurs). 1l clique pour faire
apparaitre chaque barque. Selon les scénarios, il embarque immédiatement un ou plusieurs
lapins (manipulation virtuelle avec la souris) ou seulement lorsqu’il estime avoir terminé
I’ensemble de barques (et validé sa réponse). L’embarcation peut étre ou non automatiquement
réalisée par I’ordinateur.

% Tbidem p 14.

26 Une comparaison plus conséquente st proposée en annexe.

71 Logiciel ANOUS.

% Logiciel ADIBOU.

2 1 ¢ logiciel A NOUS a été congu par des didacticiens et expérimenté au COREM, afin de s’insérer dans une
progression scolaire. Ce travail d’ingénierie s’inscrivait dans un cadre de recherches bien plus général (qui
portait notamment sur la situation fondamentale de I'usage du nombre). Certains membres de la premicre
équipe d’ ANOUS ont participé par la suite 4 la conception d'ADIBOU. IIs ont donc pu bénéficier de résultats
théoriques, empiriques et techniques issus de ces recherches.
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* Jeu pique-nique des lapins : Des lapins (collection de référence) veulent pique-niquer
(contexte sémantique), ’enfant doit prévoir une carotte pour chaque lapin (collection
équipotente). Il clique pour faire apparaitre chaque carotte. Lorsqu’il estime avoir terming, il
valide sa réponse. Chaque carotte est automatiquement mise en correspondance avec un lapin
(par déplacement).

Le cardinal de la collection de référence est une variable essentielle pour les taches
d’énumération. Ses valeurs ont été, selon les logiciels, fixées ou laissées libres (tout en restant
bornées par le milieu). La gestion est facilitée dans le cas d’une utilisation familiale.

Pour chaque nouvelle occurrence du jeu du pique-nique des lapins, un nouveau nombre
de lapins est automatiquement fixé (cas 2) pour chacun des 3 niveaux de difficulté choisi
(cas 5):

un nombre entre 2 et 4 pour le premier niveau ;

un nombre entre 3 et 8 pour le second niveau

un nombre entre 3 et 7 pour le troisiéme niveau (on remarquera que la
progression annoncée en terme de difficulté n’est pas effective pour cette variable).

Dans le jeu Barques, le professeur peut déterminer a I’avance une fourchette de valeurs
comprises entre 1 et 21 (cas 5). Chaque occurrence présente a I’écran un nombre différent
d’objets, borné par le choix du professeur (cas 2). Eventuellement le professeur peut ne choisir
qu’une seule valeur (cas 5).

¢) Le jeu du parking : du cabinet de rééducation au salon familial

Une orthophoniste *° propose des idées aux parents pour qu’ils puissent aider leurs enfants
lorsqu’ils sont en difficulté en mathématiques :

Voici un exemple de jeu qui ne demande aucun matériel sophistiqué, seulement un certain
nombre de petites voitures de marques et de couleurs différentes. Sur une feuille, représentez
un parking avec autant de places que vous le souhaitez. Vous pouvez proposer de ranger
toutes les voitures en précisant "une seule voiture par place de parking ". Y a-t-il assez ou frop
de places et sinon, que faire ? Ajouter d’autres parkings ? Supprimer des places ? Vous pouvez
aussi démander a votre enfant de mettre ensemble foutes les voitures rouges, vertes ou jaunes,
c’est-a-dire les classer par couleur et ensuite par marque. Pourquoi ne pas mettre au garage 1
voiture ou quelques-unes ? Dans un coin de la piéce, il peut aussi aller chercher des roues de
secours pour un petit nombre de voitures regroupées - 3, 4, 5 ou 6 - mais, attention, il n’a droit
qu’a un seul voyage et chaque voiture ne doit recevoir qu’une et seule roue. Vous pouvez
encore inventer ensemble des régles d’un troc varié : 2 Ferrari pour une Peugeot, 3 rouges
pour une verte, etc. Enfin, interrogez votre enfant : toutes les Renault en jeu sont-elles des
voitures? Et toutes les voitures sont-elles des Renault ?

Un article consacré a I’aide en mathématiques ("Apprivoiser les mathématiques")’' diffuse plus
largement encore cette situation. Nous ’avions déja présentée dans le chapitre précédent, mais
nous la rappelons :

%% Bacquet (1996), p 117.
31 Extrait de la revue Vie de Famille, le journal de la caisse d’allocations familiales de la Gironde
69&me année, février 1997 - n°2,
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Voici un jeu simple et astucieux pour préparer ou rattraper le chemin de la numération. Prenez
un certain nombre de petites voitures de deux couleurs (jouets, voitures découpées dans du
papier ...). Sur une grande feuille, représentez un parking avec plusieurs places dessinées.
Demandez & votre enfant de ranger toutes les voitures, une par une, dans le parking. Y a-t-il
assez de places ? Reste-t-il des places libres ? Vous pouvez aussi lui suggérer de placer les
voitures rouges ensemble sur la méme ligne, d’aller chercher une roue de secours (ronds
découpés dans du papier) uniquement pour les voitures vertes, en faisant un seul voyage.

Nous avons cherché a comprendre comment s’est effectué la transposition de cette « fiche
didactique » entre une institution d’amateurs éclairés (un ouvrage destiné aux parents qui
s’intéressent particuliérement au suivi des éléves en mathématiques) et une institution trés
vaste (les allocataires de prestations sociales) qui ne demande pas a priori a s’informer sur ce
théme.

Dans un premier temps, nous avons cherché & convertir la version la plus détaillée (celle du
livre) dans un langage plus professionnel. Puis nous avons analysé et comparé les deux textes
ci-dessus.

Connaissances nécessaires ou visées :

* Connaissances de type logique :
- correspondance terme 3 terme de plusieurs collections déplagables (voitures, roues,
éventuellement doigts) ou non (places) ;
- conservation du nombre ;
- transitivité de I’équipotence (registre de I’action) ;
- classification selon différents critéres |
- inclusion (rapport du tout et des parties) ;
- comparaison de 2 collections (places et voitures ou roues de secours et voitures
vertes) et compensations qualitatives des différences.

* Connaissances numériques :
- dénombrement de collections (de cardinal compris entre 3 et 6 éléments) déplagables
ounon ;
- utilisation du nombre pour réaliser une collection équipotente (les roues) lorsque la
“collection de référence n’est plus visible au moment de la réalisation ;
- utilisation du nombre pour désigner et comparer les cardinaux de collections.

Comportements attendus chez E :

- mémorisation des éléments (différenciés) ou représentations mentales organisées a partir des-
dispositions spatiales des places permettant de réaliser les collections équipotentes sans ’usage
du nombre ;

- correspondance terme a terme des éléments de la collection totale ou de sous-collections
avec les doigts ;

- dénombrement soit de la totalité, soit d’une partition ;

- désignation orale du cardinal total ou des cardinaux des parties ("3 et puis 2"). De toutes
petites collections (de 1 & 3 éléments) peuvent étre estimées globalement ;

- addition des cardinaux de la partition (par exemple dans le cas de deux groupes de voitures
vertes bien spatialement séparées, une main conserve le 3, ’autre le 2, la somme est obtenue en
re-dénombrant la totalité des doigts levés ou encore le 2 s’ajoute par surcomptage au 3 déja
conservé au moyen des doigts) ;

- utilisation de propriétés numériques pour calculer mentalement des sommes de nombres
(complémentaires, passage & 5) ou résultats mémorisés de tables d’additions.
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Variables didactiques des 2 situations proposées :

- le cardinal de la collection de voitures ;

- le cardinal de la collection des places de parking ;

- la disposition spatiale des places de parking ;

- les diverses partitions possibles de la collection de voitures (organisation spatiale, nombre de
critéres, taille des sous collections) ;

- formulation de la consigne ;

- anticipation ou constat, matériel caché ou non ;

- emplacement des collections (distance entre les deux lieux) ;

- répartition des roles (enfant et adulte).

Analyse des textes présentes :

Nous ne trouvons dans le livre aucune indication concernant la taille des collections (si ce n’est
pour les sous collections : {3,4,5,6}). Mais les variables sont suggérées : « un certain
nombre » ; « de marques et de couleurs différentes » ; « autant de places que vous le
souhaitez ». Trois couleurs sont citées explicitement.

Dans Particle, si le nombre de voitures reste une variable suggérée (« un certain nombre »), les
autres variables ont disparu :

- un seul (au lieu de 2) critére de partition est proposé, comportant deux couleurs
seulement (au lieu de trois conseillées précédemment) ce qui modifie les déductions de type
logique (si la voiture n’est pas rouge, elle ne peut étre que verte), évite la coordination de
critéres croisés et réduit la complexité logique et numérique ;

- le nombre de places de parking n’est plus mentionné.

L’importance attribuée au matériel est beaucoup plus marquée dans I’article que dans le livre
(« jouets, voitures découpées dans du papier ...» ; « une grande feuille » ; « ronds découpés
dans du papier »). Sans doute le souci d’apporter des conseils « concrets » et accessibles a-t-il
joué pour ces modifications, mais en négligeant la hiérarchie didactique (I"habillage de la
situation est privilégié par rapport 4 la dimension cognitive).

Le texte du livre suggere implicitement (usage des caracteres en italique) de porter attention au
vocabulaire (assez, trop, toutes, quelques unes). La profession de I’auteur et sa spécialisation
de « rééducation du langage mathématique » peuvent expliquer cette (légére) insistance, elle
apparait sans doute légitime au lecteur. En taisant la dialectique entre langage et
conceptualisation, la fiche pourrait laisser entendre que c’est le langage qui est la clef du
probléme.

Une consigne s’est modifiée d’une fiche & "autre :

1) « aller chercher des roues de secours pour un petit nombre de voitures regroupées,
mais, attention, il n’a droit qu’a un seul voyage et chaque voiture ne doit recevoir qu’une et
seule roue » ;

2) « placer les voitures rouges ensemble sur la méme ligne, aller chercher une roue de
secours uniquement pour les voitures vertes, en faisant un seul voyage ».

Dans le premier cas :

- le regroupement de voitures (la nature de la collection considérée) n’est pas précisé,
ce qui laisse & ’adulte le choix des valeurs de ces variables (éventuellement il créera des leurres
perceptifs) ;

- le ton (« mais, attention ») marque implicitement un enjeu (une anticipation) ;
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- 1a consigne dénote (pour qui sait la reconnaitre) une correspondance terme a terme («
une et une seule »).

Dans le deuxieéme cas :

- une tiche restreinte et plus fermée est proposée (la collection est déterminée en
compréhension) ;

- mais la trace de Ienjeu (« en faisant un seul voyage ») n’est plus aussi significative ;

- et la correspondantes terme a terme n’est plus suggérée (I’accent porte sur la
différenciation des couleurs « uniquement pour les voitures vertes » ou sur la disposition
« ensemble sur une méme ligne »).

Ainsi, la premiére consigne comporte des indices didactiques (pour les accompagnateurs
initiés) et une stratégie de base pour ’enfant.

La seconde n’est plus qu’une description incompléte de tiches qui ne permet plus de réguler
1action effective de I’enfant. En outre, elle complexifie la tiche de I’enfant puisqu’une stratégie
de base n’est plus proposée ; la collection de rouge en ligne est un distracteur (surtout pour qui
ne maitrise ni ce qui est demandé, ni I'inclusion). Si les voitures vertes sont éparpillées,
’entropie cognitive est encore plus forte.

Rien dans les deux textes ne permet d’identifier qu’une anticipation de I’enfant est essentielle.
Seuls la manipulation et le constat semblent étre attendus (mais ceux-ci n’aurons pas les mémes
vertus cognitives).

La premiére fiche mentionne différents questionnements (que faire ? Ajouter d’autres
parkings ? Supprimer des places ?), ils laissent entendre (pour qui le reconnait) que c’est la
comparaison de deux collections qui est visée et qu’une réversibilité de pensée est sollicitée.
Mais que penser de la distinction des termes « places » et « parking » ?

La référence aux épreuves piagétiennes sur I'inclusion transparait 2 la fin du texte, sans que
soient mentionnés ni cet auteur, ni son objet d’étude, ni Iobjectif du questionnement, ni la
maniére de le mener.

Méme constat pour les échanges (« troc ») basés sur diverses équivalences (2 pour 1, 3 pour 1
et selon deux critéres. La diversité pronée a juste titre ailleurs, devient ici un piége pour le naif
de bonne volonté : et pourquoi pas deux rouges pour une Renault (la Renault rouge vaut
combien ?) ou (en respectant la partition) deux rouges pour cing jaunes, ce qui introduirait une
proportion bien trop complexe ?

Que retient un parent (non averti du développement des connaissances) de tels conseils
ludiques ? Quels rapports familiaux se tisseront autour de ces questionnements faussement
cliniques ? Quels rapports aux mathématiques se construiront au travers de ces activités chez
les enfants et les parents ? Quelle est la fonction de tels textes ?

Et si cet exemple n’avait pour but que d’égayer la vitrine du cabinet de rééducation (ot I’on
comprend les mathématiques en jouant aux petites voitures), peut-on assurer qu’il n’aura
aucun d’effet négatif ?

Nous pouvons prévoir différentes dérives

- la situation risque de devenir un objet d’enseignement (glissement métacognitif) ;

- le parent risque de s’acharner contre les erreurs de son enfant ou au contraire d’abandonner
toute velléité d’interagir : rien n’est prévu pour modifier la situation, le questionnement (ou
pour controler tout simplement sa pertinence par rapport aux attentes) ;

- les impressions (& défaut des connaissances) risquent d’aggraver le rapport de ’enfant aux
mathématiques (ces conseils s’adressent aux parents d’enfants suspectés de difficulté), le
rapport familial a la difficulté de I’enfant (pourtant ¢’était si simple et il ne sait méme pas le
faire), le rapport familial & I’enseignement des mathématiques (ce n’est que ¢a ? ) et le rapport
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familial a 1’école (maintenant que je le sais, je vais dire a la maitresse comment elle devrait
enseigner de maniére plus simple et ludique).

Il Des répertoires pour chaque assujettissement

Nous reprenons notre étude des communications entre institutions :

- pour distinguer les répertoires de I’action didactique de ceux des négociations ;

- pour comprendre comment les institutions partagent les tiches didactiques, comment
elles coopérent et se communiquent les moyens et les résultats de cette coopération.
En fin de chapitre nous présenterons un nouveau dispositif expérimental pour observer ces
communications et ces partages.

1 Expliquer les conditions de négociations et de communications entre
institutions didactiques

Nous modélisons les sujets par une superposition d’assujettissements aux différentes
communautés (institutions) auxquelles ils appartiennent. Etre membre d’une communauté
suppose la reconnaissance d’un intérét commun & défendre et I’adhésion 4 des coutumes, a des
régles ; étre assujetti & une institution qui a trait avec les savoirs mathématiques suppose un
certain répertoire 4 partager avec les membres de cette institution.

Des interactions peuvent avoir lieu au sein d’une institution ou bien entre deux institutions
différentes. C’est le cas lorsque parents d’éléve et professeur se rencontrent.

La question qui se pose au chercheur est d’organiser a priori un découpage du sensible qui
traduit des distinctions théoriques et permet une compréhension nouvelle des phénomeénes qu’il
observe. Nous cherchons & identifier les négociations et caractériser différents rapports aux
savoirs mathématiques et a leur apprentissage selon les institutions.

La structuration habituelle des assujettissements dans la Théorie des Situations est centrée sur
Iaction didactique dans une méme institution, elle n’est donc pas adéquate a ce projet.

1l apparait pertinent par exemple de pouvoir pour un méme éléve distinguer le répertoire qu’il
peut partager avec sa classe de celui qui est seulement commun avec les éléves de I’école ou
encore différencier la recherche d’une solution mathématique en fonction de caractéristiques
environnantes (dans sa classe, en études, 4 la maison , etc.).

2 Les assujettissements de E et P

Nous proposons d’établir une liste d’assujettissements standard d’un éleve et d’un enseignant,
en les considérant dans un premier temps de maniére indépendante.

Nous les ordonnons selon un axe communauté/ intimité, en centrant les indices par rapport a la
classe (institution commune, assujettissement principal).

La figure ci-contre (Fig. 2) synthétise ce modéle.
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Figure 2

Les assujettissements de I'enseignant et de 1'éléve
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Nous discuterons plus tard de la compatibilité de ce modéle avec les structurations précédentes
(en particulier celle de la situation d’accompagnement).

Pour illustrer Pexposé, nous appelons Nicolas Martin (un éléve de C.P.) et Valérie Dupont
(son enseignante) les deux acteurs. Les désignations de ces personnages different selon les
différents niveaux considérés.

a) Nicolas, un éléve de C.P.

* E , modélise « un éléve », en tant qu’étre social et futur citoyen. Comme tous les enfants en
4ge d’étre scolarisé, celui-ci est assujetti & des devoirs civiques d’éducation.

C’est de lui que parlent les médias ou les études sociologiques. C’est & lui que sont destinés les
manuels scolaires. C’est & lui que s’adressent les cahiers de vacances, c’est lui que visent les
actions périscolaires. L’institution de référence est donc large : I’Ecole dans la sociéte. Le
répertoire mathématique associé est issu des savoirs scolaires, des programmes et des savoirs
culturels en général. Le rapport au savoir correspondant (variable selon les époques, les pays)
est influencé par les savoirs pédagogiques et didactiques en vigueur, mais aussi par la culture.
La durée de P’assujettissement est celle de la scolarité toute entiére.

* E , modélise ’éléve de telle école en particulier (I’assujettissement est plus fortement
contextualisé). Celui-ci est dénommé « N. Martin, éléve de C.P., chez Madame Dupont ».
C’est 4 lui que s’adressent le directeur de 1’école, le personnel administratif ou de service, ainsi
que les enseignants qui ne ’ont pas (ou plus ou pas encore) dans leur classe. C’est a lui que
sont proposés I’étude du soir, le soutien scolaire organisé dans I’école (et au collége : les
salles de permanence et le C.D.L). C’est 4 lui que la maitresse-de-la-classe-d’a-coté donne un
exercice, en attendant qu’un autre instituteur vienne remplacer le maitre malade. L institution
référence est ici I’établissement scolaire, la durée de I’assujettissement est de 'ordre de 3 a 5
ans (moins si ’éléve change d’établissement, plus s’il est amené & redoubler une classe). Le
répertoire associé est propre a I’école. En ce qui concerne les mathématiques, il peut, dans
certains établissements, différer relativement peu du répertoire précédent (niveau 2), mais il
peut étre trés spécifique, dans le cas par exemple, ou les enseignants organisent collectivement
des progressions, fixent un vocabulaire pour telle ou telle notion mathématique. Le rapport au
savoir est imprégné de P’état d’esprit véhiculé par 1’école, il peut prendre des formes tres
variées selon qu’il s’agit d’une petite école rurale ou d’un établissement élitiste de centre ville
ou encore pour une méme population scolaire, selon le niveau d’enseignement (primaire ou
secondaire).

* I, o modélise I’éléve dans sa classe ou plutdt 1’éléve de sa classe, car méme en sortie de classe
ou simplement en présence de quelques condisciples, il partage une méme histoire didactique
commune. Tl est tout simplement appelé « Nicolas » (éventuellement s’il y a deux Nicolas dans
la classe : Nicolas M.). Le répertoire mathématique est trés fortement contextualise,
personnalisé, temporalisé. Il comporte bien sir les savoirs institutionnalisés dans la classe (sous
une forme particuliére  la classe, qui ne dépend pas seulement de I’enseignant ou des éleves,
mais des interactions et des événements passés) mais aussi toutes les connaissances, les
stratégies, les erreurs rendues publiques dans la classe. Cet assujettissement dure en général
une année scolaire.

Un éléve qui change de classe ou d’école en cours d’année scolaire, ne peut plus faire appel a
ces répertoires particuliers.

* E , modélise I’éléve dans sa sphére familiale, il est « Nico, qui cette année est dans la classe
de Valérie ». C’est E.; qui récite ses legons le soir & ses parents. Le répertoire contient tout ce
qui fait Ihistoire familiale de I’éléve E ; : les différentes performances selon les années, les
enseignants, les établissements ou les événements familiaux qui ont rythmé la scolarité, mais il
comprend également ce qui est évoqué (ou qui transparait de maniere non verbale) de la
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scolarité des autres membres de la famille. L assujettissement dure aussi longtemps que dure la
scolarite.

* E , modélise ’enfant qui, dans sa sphére privée personnelle, mobilise ses connaissances
mathématiques. C’est E . qui cherche la solution d’un probléme, avant de I’exposer a autrui.
Son rapport au savoir lui est personnel, tissé dans son histoire particuliére. Son répertoire se
construit et évolue au rythme de son développement ontogénétique et des enseignements
regus, au cours des interactions spontanées et des apprentissages. L’assujettissement dure
toute I’existence de I’individu : bien avant la scolarisation et au deld. E ., pourrait s’appeler
«le moi mathématicien» (pour ne considérer que la part relative aux connaissances
mathématiques) de Nicolas. E ., est évidemment présent dans chaque situation, quelle que soit
les institutions auxquelles il est assujetti. Mais les assujettissements construisent et modifient le
rapport au savoir personnel, il semble donc important de ne pas Iisoler comme un objet
indépendant, mais de le considérer comme un des niveaux de I’analyse.

D’autres niveaux plus extrémes pourraient concerner :

- un assujettissement d’un ordre encore plus général, qui n’aurait de lien avec les
mathématiques que par I'intermédiaire de la culture ;

- un niveau encore plus intime de I’étre cognitif et/ou psychanalytique (peut-étre
inconscient).
Mais la nature de notre recherche nous conduit 4 limiter le modéle aux 5 niveaux précédents.
D’une part parce qu’il s’agit d’enfants se développant dans la société francaise contemporaine
ol ’enseignement est obligatoire (un enfant méme non scolarisé doit suivre un enseignement,
le caractére didactique des interactions n’est donc pas absent). Et d’autre part parce que les
communications et les interactions didactiques n’ont pas de prise directe sur le dernier niveau
(méme si elles ne peuvent éviter de le rencontrer).

b) Valérie Dupont la maitresse du C.P.

* P , modélise le professionnel de I’enseignement. Dans la société, il est un représentant de sa
profession et de Iinstitution scolaire. Cet assujettissement dure tout au long de activite
professionnelle et méme dans une certaine maniére au deld, lorsque I’enseignant est par
exemple retraité. ,

* P, concerne ’enseignant rattaché a son établissement : « Madame Dupont, enseignante de
C.P. aI’école J. Ferry ». C’est elle qui s’exprime en conseil d’école, en conseil des maitres, qui
dialogue avec ses collégues. Le répertoire commun est propre a I’école. Au collége, la
spécificité des enseignements introduit des différences de répertoires & ce niveau. Le répertoire
mobilisable en conseil de classe, lorsque toutes les disciplines sont représentées n’est plus le
méme que celui des seuls professeurs de mathématiques de 1’établissement ; les connaissances
mathématiques évoquées seront d’une autre nature. L’assujettissement dure le temps de
Paffectation a un établissement, il se modifie en partie avec les changements d’équipes.

* P o modélise I’enseignant avec sa classe ou une partie de ses éléves. A ’école élémentaire, les
éléves I’appelle : « maitresse ». Un répertoire fortement contextualisé (qu’il partage en partie
avec E o) est disponible, les connaissances non encore converties en savoirs peuvent étre
mobilisées en évoquant les situations qui les ont produites. Le caractére instantané et direct des
interventions en classe différencie fortement le répertoire des connaissances manipulées par
I’enseignant en situation d’enseignement, du répertoire du niveau suivant (-1) plus largement
constitué de savoirs acquis, mais non encore totalement convertis en connaissances familiéres.
L’assujettissement est en général d’une année scolaire (sauf s’il s’agit par exemple d’un
remplacement).

* P _, modélise ’enseignant dans sa sphére privée professionnelle, il s’agit de 1’enseignant qui
prépare sa legon, qui corrige les cahiers en dehors des heures de cours, de celui suit un stage
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de formation continue. Il se dénomme « Valérie Dupont » et se définit par son parcours
professionnel (ses diplomes, son expérience ).

* P_, modélise « Valérie » en tant qu’individu face aux connaissances mathématiques, mais non
en position professionnelle. Lorsque dans un stage de formation, ’enseignant est en position
d’apprenant, certaines connaissances du répertoire de niveau -2 (ne figurant pas dans le
répertoire de niveau -1) seront utilisées pour résoudre un probleme. C’est également P ; qui
calcule au restaurant la part qu’il revient  chacun des convives de payer. La vie quotidienne ne
mobilise pas le méme répertoire de connaissances, de stratégies de résolution que le cadre
scolaire.

De maniére symétrique, des niveaux P 3 et P ; peuvent étre évoqués.

Notre modélisation, volontairement référée sur les échanges professionnels didactiques,
respectant I’intimité personnelle et I’identité sociale des individus n’en tiendra pas compte.

1l s°agit bien d’un choix épistémologique et déontologique.

¢) Nicolas apprend a4 compter

Prenons pour exemple les connaissances du comptage et du nombre, pour mettre en évidence
les distinctions de répertoires.

La maitresse de Nicolas a donné pour devoir du soir un exercice, dans lequel il s’agit de
trouver le cardinal d’une collection relativement grande, dessinée et organisée en sous
collections.

Dans sa chambre aprés 1’école, E , dénombre chaque collection, écrit en ligne P’addition
correspondante aux cardinaux trouvés et compte sur ses doigts pour déterminer la somme de
ces nombres. I écrit son résultat numérique. Le nombre trouvé est juste relativement a
I’opération, mais il ne correspond pas au cardinal de la collection : une erreur d’énumération
s’est glissée au moment du comptage. Nicolas ne cherche pas a confirmer son résultat par un
nouveau dénombrement de contrdle.

Puis E ; expose son travail, dans la cuisine, & sa mére qui veut vérifier que les devoirs sont faits
correctement. E ; emploie indifféremment les mots "nombre", "chiffre” ou "numéro” sans que
les distinctions ne soient relevées. La question d’une vérification du comptage n’a pas été
évoquée, par contre la présentation du travail est jugée malpropre par la mére qui lui demande
de recopier sa solution sur une nouvelle page du cahier de brouillon.

Le lendemain matin, dans la cour avant la sonnerie, E  entend ses copains de classe évoquer la
maniére de pointer et de marquer chaque dessin (« comme on a fait hier ») pour ne pas en
oublier et ne pas recompter deux fois le méme.

Dans la classe, E ¢ vérifie sa réponse avant de lever le doigt. Il recalcule la sémme, mais cette
fois en plagant discrétement sa main sous la table pour compter sur ses doigts a I’abri des
regards. Il trouve le méme résultat. Lorsqu’il pense aussi a vérifier son comptage, il n’en a plus
le temps. Interrogé, il formule sa réponse (fausse). Il suit distraitement, fortement dégu, la
correction de I’exercice au tableau par un camarade. Celui-ci ne dénombre pas réellement : il
tient son cahier a la main, mais énonce rapidement de mémoire les termes de la somme. E o
recopie la solution officielle sur son cahier du jour. L’idée qu’il pourrait se convaincre lui-
méme de cette réponse lui est sorti de la téte, il souligne la date avec soin.

Aprés la cantine, E  cherche les 7 erreurs d’un jeu sur un magazine. Celui ci porte la mention
« destiné aux enfants de 3 4 5 ans ». Méme s’il est vexé quand on lui fait remarquer, Nicolas
préfére choisir les journaux de « petits » parce que les connaissances des éléves (répertoire de
niveau 2) sont souvent surévaluées dans ce type d’ouvrage parascolaire et les jeux destin€s
aux enfants de son 4ge sont trop difficiles pour lui procurer la détente recherchée dans le jeu.
Nicolas parait tracassé, il observe un court moment le jeu annoté et se léve pour le montrer a
I’animatrice chargée du « coin calme » : « Tu peux m’aider ? Je n’en trouve que 6 ! ». Celle-ci
observe (répertoire de niveau -2) en silence la page du journal, puis récite tout haut la suite
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des nombres jusqu’a 7 en pointant ostensiblement chaque petite croix tracée (répertoire de
niveau 2) et conclut avec condescendance : « Mais non, tu vois bien, tu en as trouvé 7 ». Elle
sait que Nicolas est en C.P., dans la « petite » classe, mais elle ignore ce que devraient étre
précisément les connaissances d’un éléve de cet dge. La mauvaise performance de Nicolas, en
regard de la mention du journal et de I’apparente facilité de la tiche lui laissent penser que
Nicolas est en difficulté d’apprentissage. Le cadre périscolaire I’incite a intervenir sous une
forme didactique (institution miveau 1). L’ostension lui apparait la meilleure méthode
d’explication. Elle insiste auprés de Nicolas pour qu’il répéte ses gestes afin de lui témoigner sa
compréhension. Nicolas (E 1) tout rouge, s’exécute, mais décide de plus demander de I'aide
publiquement 3 cette animatrice. Il sait quand méme compter jusqu’a 7, on a tous le droit de se
tromper tout de méme !

Valérie (P .;) prépare sa legon du lendemain sur I’addition. Elle consulte plusieurs manuels et
griffonne (P ) les solutions de plusieurs exercices pour les choisir (P .1) en fonction de
certaines variables (taille des nombres, nombre de termes).

En classe (P o), devant le nombre d’erreurs, elle improvise un nouvel exercice de comptage et
découvre au fur et & mesure de la résolution par les éléves, les difficultés spécifiques que pose
la gestion didactique de cette situation ouverte. Soit ses questions apparaissent si simples
qu’aucun éléve ne se trompe (et le bruit s’installe), soit elles sont manifestement trop
complexes pour la majorité. Elle espére communiquer & propos de cette tiche. Mais plus elle
interroge les éléves, moins ils peuvent verbaliser leurs stratégies d’action encore implicites ; ils
font des gestes, chacun renchérit et apporte un détail personnel ; elle ne peut rien en extraire
pour sa legon sur I’addition. Elle soupgonne que I’organisation spatiale des signes a dénombrer
joue un grand rble, mais ne peut I'analyser de maniére & décider rapidement d’un choix de
questions approprié. Elle termine (P o) sa legon par des sommes simples qui lui permettent de
refermer la séquence de maniére siire. Elle prévoit d’analyser plus tard (P 1) ce qui s’est
produit dans le temps trop bref des interactions dans la classe.

A la récréation, P ; décrit 3 sa collégue ce qui s’est passé. Celle-ci se plaint de I’hyperactivité
des éléves. Elle vient de voir une émission sur ce sujet (Ry), le phénoméne est important aux
U.S.A.. Si au moins les parents ne laissaient pas les enfants regarder autant la télé, ils seraient
plus attentifs en classe. P ; évoque la disposition des signes & énumérer, il lui semble bien
qu’elle trouverait-1a matiére & mieux comprendre ce qui s’est passé. Sa collégue lui conseille
deux pistes (R;) : elle a entendu parler d”outils de remédiation cognitive qui développent la
perception spatiale, mais les orthophonistes sont probablement aussi bien placées pour donner
des informations sur le sujet, beaucoup d’éléves souffrent de troubles spatiotemporels de nos
jours.

A la sortie des classes, Valérie Dupont (P ;) félicite Nicolas devant sa mére : I’écriture et la
présentation de son travail se sont améliorées depuis leur derniére entrevue. P, pense qu’elle
ne pourra pas communiquer 8 Madame Martin son inquiétude au sujet de Nicolas : il
s’implique peu dans la recherche mathématique, aprés une seule tentative, il renonce a trouver
et cherche a deviner au travers d’indices, la réponse attendue. Ce constat est a son avis trop
technique et pessimiste pour étre entendu par un parent d’éléve, a fortiori lorsque 1’éléve est
écoute I’entretien. Elle préfére mettre I’accent sur les points positifs : « Nicolas est trés sage
en classe, il s’applique bien », méme si cette représentation du rapport au savoir I’entrave dans
son projet didactique de dévolution. La «rigueur» attachée traditionnellement aux
mathématiques (répertoire de niveau 2) est comprise par la majorité des parents comme €tant
antinomique avec le risque d’erreur et les essais. P, ne peut défendre son point de vue sans
soulever des résistances et de la méfiance. Tout compte fait, elle apprécie aussi les cahiers bien
tenus et pense qu’il est suffisant d’instaurer en classe la pratique de recherche de solution sur
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un brouillon. Tant pis si les familles gardent leurs illusions sur ce qu’elle attend d’un travail
mathématique.

3 Discussion

La complexification des modéles n’est pas toujours un gain théorique et pratique. Lorsqu’un
chercheur utilise ou congoit un modéle, il le choisit et I’adapte en fonction des objets qu’il
étudie.

La premiére structuration des milieux didactiques (Brousseau 1986a) met en évidence les
niveaux que P ne peut pas directement atteindre mais qu’il organise par ’intermédiaire d’une
situation (niveaux appelés « non didactiques »). La conduite d’une situation adidactique n’est
pas une pratique habituelle dans I’enseignement (P récolte des indices, mais fournit trés peu
d’informations aux éléves). Son analyse didactique exige de distinguer différents répertoires et
enjeux. Le modéle introduit un nouveau vocabulaire et met ainsi en relief certains liens, qui
jusqu’ici échappaient 4 la conscience ou 4 la communication dans les institutions qui
s’intéressent aux phénomeénes de transmission des savoirs et des connaissances mathématiques.
Le petit nombre de niveaux de ce premier modéle peut étre compris comme un état transitoire
d’inachévement ou de maturation conceptuelle, mais aussi comme une ergonomie spécifique™ .

Les modéles, qui sont par la suite publiés, répondent probablement & d’autres fonctions. Ils
précisent, complétent, prolongent certaines facettes, soit pour en réguler I'usage (ou prévenir
des interprétations abusives™), soit pour étudier d’autres objets, soit pour présenter
Pinstrument lui-méme et débattre de sa consistance dans la théorie d’origine™ .

Un cumul non raisonné de toutes les spécifications qui ont été précédemment congues, sur un
unique modéle, ne présenterait guére d’intérét : sa puissance d’explication de la complexité ne
serait de toute maniére pas exhaustive et I'instrument deviendrait de plus en plus lourd a
manier au fil du temps™® .

C’est pourquoi nous avons confondu les deux derniers niveaux du précédent modele qui
structure les milieux pour ’accompagnement de I’étude. Le modéle de référence considére
pourtant le sujet hypothétique, 1’acteur objectif de la situation objective. Outre la dimension de
projection psychique et cognitive de ce niveau, utile pour interpréter les actions de I’éléve
agissant, la distinction de E 3 apporte un élément important pour ’ingénierie des situations
adidactiques.

Le mode d’organisation du milieu de I’action qui consiste a personnifier différentes vues d’un
méme probléme ou différentes conceptions d’une méme notion offre des possibilités
d’interactions trés riches et productive de sauts conceptuels. A ’occasion de la mise en oeuvre

32 pour attirer I'attention, par exemple, sur les conversions entre connaissances et savoirs dans une classe ;
phénoméne qui ne peut pas étre mis en évidence par les théories psychologiques de I’apprentissage.

3 1 diffusion quasi simultanée d’un modéle plus général (Brousseau 1986 b) tend 4 confirmer 1’hypothése
d’une premiére centration particuliére du modele sur certains aspects, plutdt que celle d’une évolution du dit
concept.

La localisation institutionnelle (école d’été de didactique) de la seconde diffusion constitue un autre indice qu’il
s°agit plutdt d’une régulation interne, dans la communauté la plus proche des utilisateurs potentiels, au sujet
d’un concept sans doute en cours d’élaboration, mais non limité 4 ce qui en avait été montré jusque 1a.

3 par exemple Margolinas C. (1995).

35 Par exemple, le caractére symétrique du modéle, s’il releve plus d’un souci esthétique que des nécessités
logiques peut conduire 4 des surcharges inutiles. Quoiqu’il soulage en retour le répertoire qui organise la
rétention et donc son emploi. La double satisfaction qui en découle joue également un role dans le succes d’une
diffusion.
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du second dispositif expérimental, certaines situations feront d’ailleurs appel a cette
« prosopopée scénique »*°.

Mais pour I’étude des devoirs & la maison, nous avons considéré qu’il n’était pas avantageux
de prendre en compte ce dernier niveau. Ce qui ne veut pas dire que nous le négligeons, au
contraire. Dans un exercice, ’acteur objectif « effectue des actions non seulement formulables
simplement, mais aussi culturellement repérées, répertoriées et qui sont supposées connues de
1’éleve puisqu’elles doivent lui étre communiquées » . « La description de ce qu’il fait est
culturelle et contient ce qui est institutionnalisé et codifié dans institution ou il vit »% . Dans le
cas de figure qui nous intéresse, ce niveau n’est plus une variable de la situation, il devient un
paramétre préalablement déterminé.

Pour ce qui est de ce nouveau modéle des assujettissements pour les négociations et
communications entre institutions didactiques, il convient également de vérifier sa compatibilite
avec I’état des savoirs de la Théorie des Situations. Les comparaisons offrent une occasion de
rectifier a priori certains de ses éléments.

4 Les interactions entre trois partenaires didactiques : P, E etA

Reprenons I’axe des abscisses du modéle (selon le degré d’intimité ou de communauté des
rapports aux savoirs).

Et considérons les roles P, E et A.

C’est au niveau -2 que les effets des impressions personnelles vont se manifester.

Si nous appelons R, le répertoire de chaque fonction, Iindiciation n’est a priori pas
contradictoire avec les niveaux -2 de Paction des sujets (-1 pour A*®), soit pour
I’enseignement, soit pour I’accompagnement : il s’agit des connaissances et des conceptions
personnelles, les moyens individuels de décision de chacun.

Le niveau -1 regroupe les actions professionnelles qui s’exécutent en privé : préparation des
lecons par P et réalisation des devoirs par E.

Si nous appelons R, les répertoires de ce niveau, I'indiciation n’est pas contradictoire pour P,
ni pour E qui est 1’éléve apprenant dans les deux modéles de ’action didactique.

Le niveau 1 est celui des communications professionnelles pour P et A ; mais aussi celui des
actions d’accompagnement des apprentissages scolaires (soit de maniére domestique par la
famille ou Ientourage proche, soit de maniére professionnelle), c’est a dire de I’étude
institutionnalisée.

Le niveau 2 est le niveau ou se diffusent les représentations culturelles et institutionnelles (leurs
effets se manifestent au niveau 1).

Les niveaux -2 et 2 apportent donc des éléments explicatifs, ils élargissent le champ de
référence.

Le systéme que nous étudions : les négociations locales entre les acteurs, s’actualise au niveau
1, les effets se propagent aux deux niveaux d’actions didactiques : 0 et -1.

Au dela des métaphores sur la transparence ou I’opacité des enveloppes que constituent les
assujettissements, il est probable que la proximité des indices traduisent une proximité de
répertoire qui facilite les communications entre sujets et les décisions chez un méme sujet.

36 Se reporter par exemple 4 I’annexe 6-2.

3" Broussean 1986b).

3 Broussean Centeno (1991), p 194 .

3 ] serait probablement plus judicieux d’aligner les indices pour chaque fonction : A -1 serait remplacé par
A-2 -il n’y aurait pas de A-1, sauf dans le cas d’une profession qui reconnaitrait un répertoire didactique pour
ce role).
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5 Les parents et les enseignants communiquent entre eux

a) Les répertoires des accompagnateurs

La composition des répertoires R - a R ; différe selon la formation de A.

Dans notre modéle, c’est R .; qui est le répertoire professionnel (mathématique et didactique).
Pour un grand nombre d’animateurs périscolaires, comme pour un grand nombre de parents, ce
répertoire est le répertoire personnel R . Il n’y a pas d’assujettissement spécifique pour le
niveau -1 (soit la dimension professionnelle ne spécifie pas les connaissances mathématiques et
didactiques, soit les connaissances personnelles tiennent lieu de répertoire pour I’action
didactique).

Par contre, le répertoire R ; de communication est vraisemblablement différent pour les
accompagnateurs professionnels et pour les parents. En effet des diffusions de représentations
institutionnelles compensent ’absence de savoirs par d’autres formes, qui si elles ne permettent
pas de modifier les actions, modifient sensiblement les discours. Les parents ne bénéficient que
des larges diffusions de représentations culturelles, ils n’appartiennent pas a une institution
d’accompagnateurs. Méme si la noosphére diffuse des représentations spécialement a
I’intention des parents des éléves, elles sont en général partagées par I’ensemble des
professionnels qui accompagnent les apprentissages scolaires.

La différence des répertoires R | ne tient pas qu’aux diffusions de représentations. Un
rééducateur du secteur médical, tout comme un animateur du secteur social bénéficient de
savoirs professionnels qui ne sont pas partagés par les enseignants (et réciproquement). Les
communications entre P et A dépendent des représentations que chaque institution diffuse a
propos de I'autre : P se fait une idée du métier de A et réciproquement, leurs savoirs
contrblent plus ou moins ces impressions. Tandis que le parent peut tres rarement bénéficier de
ses savoirs professionnels pour communiquer avec ’enseignant (ce qui ne veut pas dire qu’ils
ne les mobilise pas pour interpréter et décider a d’autres niveaux).

b) Les répertoires du parent de I’éléve

Pour le parent, les répertoires R et R .; sont donc semblables et les répertoires Ry et R 2 le
sont également (de maniére standard, nous ne considérons pas le cas d’un parent qui serait
professionnel de la transmission des savoirs ou partenaire de ’organisation sociale de cette
transmission). '

Tl est vraisemblable qu’en I'absence de connaissances et de savoirs mathématiques et
didactiques, le répertoire R .; contienne beaucoup d’impressions et de conceptions inadaptées
et que le répertoire R; contienne beaucoup de représentations culturelles. Les &carts de
répertoire pour I’action et les communications peuvent €tre trés grands et indiscernables pour
le sujet. En effet, ni le contrdle qu’exercent ses connaissances sur les impressions et
représentations, ni le contrdle qu’exerce I’assujettissement professionnel sur la communication
4 propos des actions ne peuvent se développer.

c¢) L’éléve de P et ’enfant de A

Lorsque parent et enseignant se rencontrent pour parler d’un éléve, les positions ne sont pas
symétriques : P, parle en professionnel, A; dispose de peu de moyens pour parler en parent
d’éléve® . Le répertoire commun (niveau 2) est celui des représentations (nous I’avons vu, pas
toujours congues de maniére & favoriser les échanges didactiques).

“ En guise d'illustration, nous donnerons un exemple non didactique mais fréquent dans les écoles
maternelles. Le parent A; déclare qu’il souhaite scolariser son enfant de 2 ans, il en appelle aux textes qui le
prévoient, 4 la condition qu’il soit propre (condition de fonctionnement institutionnel). En cas de litige, A, peut
argumenter sur le bénéfice de la dimension collective sur le développement du sens social et la maturation
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Lorsque P; actualise son discours, il évoque les interactions avec 1’éleve Eo de son institution
didactique : répertoire Ry.

A1 évoque lui aussi les interactions avec I’éléve Eq de son institution didactique, mais il ne
s’agit pas du méme assujettissement (accompagnement de I’étude). Le répertoire de E est
tantot Ry, tantot R_;. Les écarts entre savoirs formels (parfois ils appartiennent au répertoire de
E de maniére seulement fictive) et connaissances (conceptions) en cours d’élaboration peuvent
étre grands. Le répertoire de A est justement moins adapté a cette difficulté que le serait celui
de P (s’il I’enseignant était en position d’accompagnateur). Le parent navigue de maniére
parfois bien incertaine entre les niveaux -2 et 2. Sa tiche en est considérablement compliquée
lorsqu’il communique avec P, qui dispose d’un répertoire institutionnel pour rétrécir I’écart.
Par contre, confronté 4 ’imprévu, sur un point qui n’est pas assumé par son institution I, il est
probable que ’enseignant se trouve dans le méme cas de figure (il y est alors beaucoup moins
préparé que le parent !). Certains parents, professionnellement familier avec d’autres
communications professionnelles, vont acquérir une certaine maitrise concernant 1’étanchéité
des niveaux -2 et 2. Tous leurs échanges masqueront les aléas privés, pour ne laisser apparaitre
que ce qui est traductible avec le répertoire R, commun ou a défaut, les seule représentations
(non actualisées) de R,. Il est alors probable que I’enseignant soit irrité de cette apparente
expertise qui traduit si peu les aléas de I’action didactique, car il se doit, lui, d’en rendre
compte.

6 Une analyse de I'inflation des institutions qui accompagnent la réalisation
des devoirs

Avant d’utiliser ce modéle sur des interactions effectives entre enseignants et parents, nous
avons cherché a I’éprouver sur un milieu moins complexe.

1l nous a aidé a extraire une lame didactique (contrat et répertoire) des négociations officielles
entre ’enseignement et les formes collectives de I’accompagnement de I’étude des éléves
(malgré le nombre de participants, ce sont celles qui correspondent le mieux aux
assujettissements des parents). Le corpus que nous traitons ici est constitué d’instructions
ministérielles et de circulaires, qui seront compris comme des communications pour négocier
ou pour réguler les partages de responsabilités. Ils introduisent des formes nouvelles ou
cherchent & maintenir des conditions de fonctionnement, voire a les défendre, si elles risquent
d’étre menacées. Chaque point sensible est accompagné d’arguments destinés a justifier ou a
convaincre. Nous suivons la chronologie de ces textes.

Cette analyse n’est pas une description exhaustive des contraintes qui pésent sur les dispositifs
mis en place par la société pour accompagner I’étude des éléves. Elle ne prétend pas non plus
apporter des preuves (nous ne nous en sommes pas donné les moyens). Elle a pour fonction
d’éprouver par un enchainement de raisonnements la compréhension d’une évolution, en
considérant les faits du point de vue du sous systéme (répertoire, contrat, milieu).

La figure 3 synthétise les différentes institutions de I’étude que nous présentons maintenant.

a) L’étude personnelle de I’éléve : une institution fictive

Pour allonger assujettissement scolaire, un temps d’étude personnelle S .; est prévu par P
(schéma 1, Fig. 3 ci~contre).

P .; aménage la situation S » (les devoirs). Il dispose d’un répertoire R .; et de milieux
aménagés (recueils d’exercices) pour satisfaire a4 ces attributions, qui font partie de sa
profession. Un contrat d’étude fixe les responsabilités de E et de P.

psychique. A-2 prétendra que ’enfant en a envie, qu’il est jaloux de sa grande soeur qui va a I'école, qu’il a
besoin de se sentir grand par rapport au petit frére qui vient de naitre, qu’il pleure parce qu'on lui a dit que les
grands allait a I'école ...

172 - Chap. 4 -



Schéma 1

Schéma 2

Schéma 3

Schéma 4

Les institutions de I’étude

Figure

A

3

pmEmTmTm TS
1 1
Classe 1§82 E-1
PO <—» EO : © 5
! i
— Etude personnelle de E
RO
/ S .
P! 1
P OCIasse EO Etude E Etude E
RO El4—p» A ! personnelle !
R1 N H
école
// : -& __________ :
1 I
Cl ! '
asse étude | Etude ;
; personnelle !
étude ! ! .
E0 PO El A
e g St
RO R1
classe
Etudes Etudes périscolaire Etude
dirigées surveillées personnelle
étude
E0 PO El A El A E2 A E-1
— S S —
RO R1 R2 R2

- Chap. 4 -

173



E ., interagit avec le milieu S ; , sur un domaine de savoirs qu’il connait (son répertoire lui
permet de décider). E .; apprend dans la situation S - (en particulier lors des rétroactions
différées, durant la correction faite par P ; mais la régularité des situations et des rétroactions
importent dans S ., un rapport & 'apprentissage que E peut mobiliser seul).

L>étude est une institution didactique fictive, entiérement sous le contrdle du répertoire de P.

b) L’institution « études »

Une institution réelle (schéma 2, Fig. 3) réifie cette institution fictive, le soir apres la classe,
dans les locaux scolaires, sous la surveillance de ’enseignant.

La circulaire du 20 février 1903*' et P’arrété du 26 juillet 1905 régissent les conditions
matérielles de I’étude (modalités horaires et contractuelles”’ ). La légitimité est essentiellement
de nature économique, les frontiéres avec I’enseignement sont strictes @ « interdiction de
transformer ces études en classes ».

Cette institution crée I’assujettissement de ’accompagnateur de I’étude personnelle des éléves.
Le contrat d’accompagnement est minimal (vérification), le répertoire maximal : celui de P¥ .
L’éléve E; et ’accompagnateur P; peuvent communiquer avec le répertoire de connaissances
communes R, de Pinstitution didactique, éventuellement méme bénéficier de la mémoire
didactique de la classe Ry si le surveillant d’étude est ’enseignant habituel de I’éléve.
L’étude personnelle est obligatoire, mais I’étude surveillée est facultative pour les éléves.

Le role de I’ devient en partie visible car ’accompagnateur remplace certaine de ses
fonctions : il surveille que E réalise ses devoirs, il vérifie ses réponses, mais il peut aussi
soutenir ses efforts (en ménageant des conditions matérielles favorables) et les exhorter en cas
de défaillance ; il prolonge ’assujettissement scolaire par une présence humaine et un
environnement incitatif.

L’assujettissement de 1’éléve est 1égérement différent du précédent : il doit concilier deux
contrats : celui qui le lie & P (obligatoire pour E 1) et celui qui le lie & I’accompagnateur P,
(facultatif). A petite échelle (une école de quelques classes comportant quelques maitres, dans
un environnement didactique stable), les répertoires communs R; et Ry sont trés proches (seuls
les contrats changent).

¢) Les effets du fonctionnement propre de P’institution

En se développant, les études surveillées :

- se heurtent & une pénurie de personnel volontaire, les textes prévoient le recrutement
de personnes qui ne sont pas des enseignants** ;

- accroissent le champ d’intervention.

41 Nous n’avons pu dater précisément les premiéres études surveillées. L arrét¢ du 18 janvier 1887 mentionne
déja « Les trente heures de classe par semaine (non compris le temps que les éléves peuvent consacrer , soit 3
leur domicile, soit dans les études surveillées, 4 la préparation des devoirs et des lecons) ... ».

2 Btudes fixées aprés la récréation qui suit la classe du soir ; durée : une heure au moins , deux heures au
plus », « personnel libre de participer ou non aux ¢tudes », « admission gratuite des éléves qui en font la
demande, lorsque 1a commune peut assurer les frais des études ».

4 L’étde surveillée ne doit jamais étre une classe supplémentaire et comporter un enseignement. Le maitre
doit uniquement donner aux éléves, s°il est nécessaire, des indications et des conseils pour la préparation des
devoirs et 1’étude des legons » ; « Le Service des études est facultatif pour les maitres de I’école [...] Chaque
maitre surveille en étude, avant tout autres, les éléves de sa propre classe ». Ces extraits sont relevés dans
exposé des prescriptions réglementaires de Guillemoteau et Mayeu (1952) qui rassemble les arrétés du 18
janvier 1887, du 26 juillet 1905 et du 8 juillet 1951, I’ordonnance du 17 mai 1945, ainsi qu’un exemple de
réglement départemental des études surveillées, adopté le 19 mai 1927, révisé le 12 octobre 1946.

“ Les textes prévoient le recrutement de personnes extérieures a I’école si le nombre de maitres volontaires est
insuffisant. Tl ne nous a pas toujours été possible de distinguer dans les remaniements de textes les dates de
chacun d’eux.
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La culture de Iinstitution d’accompagnement se développe et s’oriente vers d’autres objets
que ’étude personnelle : « Les études surveillées ont pour objet de garder et de guider dans
leur travail individuel les éléves, qui aprés la classe, restent & I’école. Elles comprendront selon
les possibilités et en rapport avec I’age des éléves, des exercices physiques, des promenades,
des lectures récréatives, des séances de cinéma, des visites de monuments ou de musées, etc.
En aucun cas elles ne doivent comporter des exercices scolaires collectifs qui les
transformeraient en classes supplémentaires »* .

Un répertoire propre se constitue, les communications entre E, et son accompagnateur sont
moins concentrées en interactions didactiques. L’assujettissement A se distingue
progressivement de celui de P**.

L’éléve E; et ’accompagnateur A peuvent communiquer sur la base des savoirs officiels Ry de
I"institution didactique, mais leur répertoire commun comporte d’autant peu de connaissances
non encore institutionnalisées que le répertoire de I’accompagnateur A s’écarte de celui de P.
Les communications entre P et A bénéficient d’un répertoire professionnel commun, tant que
A est un enseignant.

En théorie, P _; a moins besoin d’organiser le milieu S ., puisque 1’éléve (ou I"*) n’est plus seul
dans la mesure o A vérifie son travail et lui indique éventuellement le lieu de ses erreurs.
Mais tout porte a croire”’ que la généralisation a sensiblement modifié les répertoires des
accompagnateurs des études surveillées. Leur négociation repose vraisemblablement sur la
base d’un répertoire spécifique pour I’étude, qui s’est empiriquement constitué grice ala
stabilité des méthodes d’enseignement. Ce répertoire est aussi partagé de maniére fictive avec
les familles.

Un nouveau métier se profile, mais il n’est encore qu’officieux. Aucun répertoire professionnel
ne lui est attaché, mis a part un répertoire de représentations culturelles. Les communications
entre P et A ne bénéficient progressivement plus d’un répertoire professionnel, elles reposent
sur ce répertoire culturel. Tant que les milieux aménagés pour I’étude circulent entre P et A,
tant que le contrat d’accompagnement se limite & la vérification, I’absence de répertoire
didactique de A est en grand partie compensée.

L’algorithmisation des conduites d’accompagnement (la répétition, la récitation des legons,
I’exécution d’exercices d’application semblables) constitue une culture didactique commune
minimale (communicable aux familles). Mais un phénoméne en boucle peut contaminer les
partenaires : le suivi des devoirs effectué par un professionnel de I’enseignement lui offrait
I’occasion de réguler de maniére invisible les apprentissages de E. En confiant ce role a un
accompagnateur non enseignant, la tdche change de nature, mais ce changement ne peut étre

% Article premier du réglement départemental des études surveilldes - Conseil départemental de
I’enseignement primaire de la Seine - 1946, Guillemoteau et Mayeu (1952).

% 1 réglement départemental de la Seine (1946) prévoyait dans son article 5 : « Lorsqu’un roulement est
établi entre les maitres, chacun de ceux-ci peut toujours garder ses propres éléves aux heures de I’étude
surveillée et dans les conditions du présent réglement, les soirs ol il n’est pas normalement de service ; mais
dans ce cas, ce service bénévole n’entraine aucune rémunération d’aucune sorte ». Les distinctions entre P et A
ne semblent encore guere reconnues.

47 Guillemoteau et Mayeu (1952) détaillent la rémunération des surveillants d°études, en fonction du nombre
d’éleves et des modalités de recrutement en fonction du nombre de maitres volontaires. Par contre, alors qu’ils
évoquent de maniére symétrique le cas olt il y aurait plus de demandes que d’offres (un roulement serait alors
instauré, le Directeur devrait céder sa place §’il n’est pas lui méme chargé de cours), des textes plus récents ne
le mentionnent plus. Cette éventualité a-t-elle toujours été fictive ou non ? Nous ne pouvons répondre, mais les
communications du 8 juillet 1951 et du 25 février 1986 (et les suivantes) différent sur ce point. Le texte de 1986
souligne : « Le recours a d’autres personnels devra rester exceptionnel » et précise « Le niveau de formation
des responsables de ’encadrement des €tudes, s’ils ne sont pas enseignants. 11 est souhaitable que ce niveau soit
au moins celui du baccalauréat ». Nous pouvons donc conclure 3 une évolution vers un recrutement de plus en
plus hétér