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1. Des apprentissages en souffrance

Je crois ne pas étre étranger au choix du théemeesheagt consacré cette année le colloque du
COED. Aussi je voudrais indiquer en premier liemeoeent j'ai été amené, dans le cadre de
travaux que nous conduisons a I'lREM d'Aix-Marsgijl& voir émerger la notion — qui n’est
purement chronologique qu’en apparence détmit d’un apprentissage

Quand on observe, comme nous le faisons depuisamieSes, I'enseignement des
mathématiques au Collége ou au Lycée, on peut paraese convaincre d’'une chose, que
jénoncerai de maniére a la fois radicale et floles apprentissages n’y sont pas menes a
leur terme

Une telle affirmation souléve immédiatement deugsgions : celle de sa signification,
celle de sa validation. Pour éclairer ces deux tppith me faudra rappeler rapidement la
problématique d’'une ligne de recherche qui est eelqye sorte I'épine dorsale de nos
travaux.

2. Objets et rapports institutionnels

Le processus de transposition didactique (et, laligement, tout processus de transposition
institutionnelle) aboutit a une certaine organm@atde certains objets de savoir. C’est ainsi
que je résumerai, en la simplifiant, 'une des d¢asions du schéma théorique que jai
proposé des 1980 et que l'on trouve exposé dans pedih livre surla transposition
didactique'.

Cette esquisse a été complétée depuis sur deuts mEgentiels, qui étaient présents
en germe dés 1980. D’'une part, a c6té des « otigetmvoir enseigné », il a fallu introduire
d’autres objets dont les notions d’objetpara- et protomathématiquegonstituaient les
prodromes, et parmi lesquels il faut ranger pamgie les objets « cours », « exercices »,
« savoir », « apprendre », etc. D’'une maniere gédaétanalyse didactigue ne peut rendre
raison d’'une situation sans prendre en compte wouensemble d’objets, que je nomme
pertinentspour la situation examinée.

D’autre part a émergé la notion dapport, rapport d’'unsujet (de linstitution
considérée, dans telpositionau sein de linstitution, celle d’enseignant oule&l'enseigné
au sein d'un systéme didactique par exemple) aewtaio objet Il s’agit-la de ce que jai
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appelé le rappogersonnel(du sujet a I'objet). Ce n’est pas ici le lieudiee comment cette
notion changeadicalement’analyse du didactique. Je dirai seulement comnire#tea permet

de donner un sens, dans la théorie didactiqueg¢aarcés du type « Il sait cela », « Je ne le
sais pas », etc.

Le rapport d’'un sujeX a un objet de savo, que je notd(X, O), se présente comme
un systemeyant urétat c’est-a-dire comme un point dans un espace d:diius ne savons
pas aujourd’hui décrire de maniére satisfais&f¥ O), c’est-a-dire I'état d®(X, O) : nous
ne savons le faire que tres partiellement, de masigffisante toutefois pour certains emplois
du concept.

Ce que l'on peut dire, pourtant, c’'est que, cultament, le rapportR(X, O) est
regardé comme un systeraeleux états possible8 et 1, correspondant respectivement aux
affirmations «X connaitO » et «X ne connait pa® ».

Cette description est sans doute légerement siogihite : car il est vrai que I'on peut
dire aussi & connaitO assez biem, ou «X connaitO trés bien», ou «X connaitO
parfaitement», etc. L’espace des états tend alors a ressengi@m a un continuum, du
moins a une échelle ordinale « unidimensionneltei>x linéaire » (I'ordre sur I'échelle est
total) comportant un certain nombre, fini, d’écmsoll est facile de se convaincre, pourtant,
gue méme en rajoutant des modalités ordinalessbloia d’'une description satisfaisante de
R(X, O).

Mais il est aussi intéressant de se demandemment sont produitetes affirmations
du type «X connaftO » ou «X ne connait pa® ». Succinctement et d’'une maniére imagée, je
dirai que ces affirmations résultent de la comparaidu rapport personnel (ou, plus
exactement, de ce que j'ai appelé la compogauttéquedu rapport personnel, par opposition
a sa composantpriveée avec un certain étalon, que je désignerai (poinament) par
I'expression « savoi® ». (Du point de vue formel, cette expression désign objet, I'objet
« savoirO ».)

On notera au passage que je me situe ici tout ghéise certaine théorie de
I’évaluation. Mais c’est en ce point que les rowtest diverger. Un des themes classiques de
la théorie de I'évaluation va concerner la diffiéud’effectuer la comparaison enRgX, O) et
I'étalon « savoilO ». On montrera qu’un « évaluateur » est par exenmpidele a lui-méme,
en désaccord avec d’autres, etc. Et on étudieréatdsurs de ces « distorsions ». Le point
principal sur lequel je m’éloignerai ici de ces smi@rations concernl question de la
signification de I'expression « savoir

Cette signification — tel est le postulat essentieést étroitement dépendante de
l'institution | dans laquelle I'objet « savo® » est manipulé. Pour le dire autrement, I'objet
« savoir O » est unobjet institutionnel que j'ai appeléle rapport institutionnel dans
linstitution I, & I'objet O, et que je notd(O). Le rapport institutionnel n’est le rapport
personnel d’aucun sujet réel : c’est le rapporsdjet « idéal » de l'institution, qui est aussi
un sujet imaginaire, un sujet qui est un person@gémaginaire de l'institution.

Il faut ajouter encore que notre postulat, le phégwe de la détermination
institutionnelle de I'étalon « savo® », est I'objet d'une dénégation en acte de la dasgt
institutions et de leurs sujets : on connait oumerconnait pas le théoréme de Pythagore ou le



théoréme de Thalés, nous laisse-t-on entendre.dtires termes, I'expression « sav@ins
aurait une signification universellenalgré des variations (institutionnelles) inesisdies.

Une telle dénégation — sur la signification de Ebpje ne m’arréterai pas plus ici —
soutient la légitimité de l'acte d’enseignemenn: mourra, certes, enseigner de différentes
manieres le théoreme de Pythagore, mais il n’y pumais la que des routes distinctes vers un
mémeobjectif — faire que les éléves « sachent le #nder de Pythagore ». On dira par
exemple que ce théoreme, « qui était enseignéfaigtren classe de troisieme, est enseigné
maintenant en classe de quatrieme » — point. Rosujet de l'institution scolaire telle qu’elle
existe, il n"apparait méme pas évident que « saWoiren telle classe puisse signifier autre
chose que « savol » en telle classe ultérieure.

Pour comprendre cet aveuglement, il faut revenic@utrat didactique et a certaines
de ses clauses les plus générales, que j'ai résusoés le nom demps didactique(Nous
retrouverons le temps didactigue comme un pers@assentiel en toutes ces affaires un peu
plus loin.)

Ces clauses disent notamment ceci : lorsqu’un agetavoirO est introduit, il doit
étre enseignéomplétement, d’'un coup, sans retoRien de ce qui suivra dans le cours du
temps ne devra remettre en cause ce qui aura ét&€mmplace en cette occasion. Lorsque
jaurais appris a résoudre les équations du sedmuglé, jaurais appris la-dessus tout ce
gu’'on en peut savoir. Je pourrai oublier quelque, mai méme tout a fait, ce que j'aurai
appris ; mais il n’y aura, touchant cet objet, ritautre a apprendre, parce qu’il N’y aura rien
d’autre a savoir. En d’autres termes, le rappatitutionnel a I'objetO mis en place lors de
renseignement de I'obj@ est réputé installé pour I'éternité : il ne dephas changer.

3. L'institution didacticienne et les évidences dk culture

C’est cela que, chacun, nous avons appris par aefigettissement a l'institution scolaire. Et
c’est de cela, et de ses effets sur notre rapportodjets de l'institution scolaire que nous
devons apprendre a nous dégager. Le didacticiemadawsi effectuer un travail non
négligeable sur son propre rappof® @our échapper a lillusion de la transparencef poir
apparaitre le caracterabitraire de R(O), et pour faire apparaitr® comme un objet
relativement auqueldes institutions différentes définissent des rafgpdnstitutionnels
différents

Ce faisant, il participera a I'’émergence d’'un n@weapport institutionnel a I'objed,
pour cette institution historiquement neuve qu'estcommunauté des didacticiens des
mathématiques.

Dans ce travail, les premiers exemples, que I'ab glgner un a un, sont en général
fortement contrastés : avant et afin d’apprendreoat des différences plus minces, le
didacticien devra se faire la main sur des cas faagement saisissables. Or ce n’est pas,
généralement, de tels cas que lui offre 'empisiglus immeédiatement a sa portée ; et, pour
penser ces différences qu’il pressent sans pareaciore a les circonvenir, il devra d’abord
faire ceuvre dimagination, s’inventer desstitutions imaginaires L’'imagination
epistémologique, I'imagination didactique (pour g@raser C. Wright Mills, qui parlait
d’'imagination sociologique, desociological imagination seront en cela les premiers
instruments de son travail.



Je donnerai ici un exemple de ce travail. Consitgiabjet « équation du second
degré ». Le rapport institutionnglour I'éleve qui prévalait au Lycée, dans ces dernieres
décennies, peut étre partiellement décrit de lai@nasuivante : lorsque I'éleve est mis face a
une équation du second degpé + bx + ¢ = 0, il doit former le discriminar® = b? — 4ac; si
D est positif, 'équation admet pour solution lesmtwes (b + \/5)/2a et (-b —\/5)/2a,
expressions qui donnent, apres simplification awelid, les solutions de I'équation.

Cette description est partielle a bien des égaaiss doute ; mais elle omet surtout un
elément tellement transparent — pour qui n'a pagilé suffisamment son assujettissement a
l'institution scolaire — que nous ne songeons pabatd a le consigner. Le rapport scolaire
usuel a I'objet « équation du second degré » a poablématique celle de l&solutionde
'équation donnée : une équaticriest quelque chose que I'on « résou(®n voit qu’'un
changement éventuel dans I'algorithme de résolwimseignéne changerait rien de ce point
de vue)

Peut-on imaginer une institution qui serait un tetlpour I'objet « équation du second
degré », et ou pourtant une équation du second degserait pas vue comme «a résoud?e»
Dans une telle institution, I'objet « savoir I'édiga du second degré », alors, ne serait plus
congruent avec 1'objet correspondant de l'institutscolaire. Un sujet de cette institution
pourrait « savoir les équations du second degéns du tout savoir les résoudmet sans
méme que l'objet « résolution des équations durgkdegré » existe pour lui, sans méme que
cet objet soit un objenstitutionnelpour cette institution.

Imaginons donc une institution ou les équationseltond degré n’apparaitraient que
dans le cadre suivant. Soit par exemple I'expressionériqued = (2 —/3)? — 4/(1 =/3). Il
s’agit de calculeA, c’est-a-dire de I'écrire sous la forraer b\/§ Posona =1 —\/5. Ona:
| —a=4/3, d’'oli (1 —a)® = 3, soit encore (aprés développement et rédyctafin- 2a — 2 = 0.
L’expressionA s'écrit encore A = (1 +a)? — 4/. Le nombrea satisfait I'équationé — 2 — 2
= 0. Un nombre qui satisfait cette équation vérifie aussik 2x + 2, et, en divisant pag 2/x
=x—2.0nadonc,enprenanta:A=1+2a+a’—4h=1+2a+(2a+2)-2a-2)=2
+7 =2(1 =/3) + 7= 9 — /3. On voit qu'ici I'équation du second degré qupagitn’a
nullement a étre résoluéa situation serait méme plutét inverse : étantret un nombre,
on crée une équation du second dedoit le nombrea soit solution. On connait dore
priori I'une des solutions de I'équation manipulée, elutfe solution ne nous intéresse
guere... « Avoir une bonne maitrise des équationsedond degré » n’a pas le méme sens ici
et la. Les deux rapports institutionnels — le rapmeolaire, d’'un c6té, celui que l'on a
imaginé ici, de I'autre — n’ont que trés peu desghen commun.

Au passage, indiquons d’ou procéde notre instiutimaginaire. En reprenant
métaphoriquement le langage freudien de I'analgseréves, je dirai qu’elle s’est construite,
par « déplacement » et « condensation », a partmatériaux qui sont des « restes diurnes »
mathématiques : le genre de gestes que jai déarite trouve, en mathématiques, dés lors
gue I'on manipule un élément a algébrique sur urean ou un corps. Par exemple la matrice
a définie para;s = a;» = ax = 1 etay = 0 vérifie I'égalité & — 1)> = 0 (si T est la
transformation linéaire d®? dans lui-méme associée & la matrice- 1 dans le repére
canoniquei( j), on aT(i) = 0, doncT4(i) = 0, etT(j) =i, doncT4(j) = T(i) = 0). Il vient ainsi :
a’—2a+1=0, dou il résulte par exemple que I'ona=| =2 — a; etc. Semblablement, les



manipulations effectuées plus haut a propo# deviennent tout simplement a met&esous
la forme canoniqua + b\/§ dans le corp@[\/é].

4. Inventer I'imaginaire pour connaitre le réel

Les deux types de rapports institutionnels a I'okjéquation du second degré » que l'on
vient d’envisager sont nettement distincts. Ragpoas-nous maintenant du rapport scolaire
en nous demandant ce que pourrait étre le rapposet abjet que I'on pourrait désirer voir
vivre chez des éléves de Lycée « a la fin de Ippremtissage » de cette question.

Cette question procéde clairement, ici, d’une protdtiqgue de l'ingénierie didactique,
gue j'expliciterai rapidement. Il y a d’abord un ment, dans I'histoire didactique des éléves,
ou ceux-ci vont rencontrer pour la premiere fombjét « équation du second degré ». Ce
moment est en fait assez clairement marquablabitusmis en place a propos des équations
du premierdegré, qui consiste a « ramenerxefun coté, les termes constants de I'autre »,
devient ici inopérant. Certains éléves au moingregalant (implicitement en général) d’'une
continuité imaginaire, chercheront, en ce débupptentissage, a résoudre I'équatio + bx
+ ¢ = O en écrivanx = —¢/(ax + b), et devront constater alors I'échec de cetteatiuet.

Il'y a, a 'autre extrémité si je puis dire, un mamn (situé en générapresla fin de
'enseignemende la question des équations du second degrég aapbort institutionnel
(dans [linstitution-classe)cessera d'évoluer— sans préjuger d'une éventuelle reprise
d’évolution trés ultérieure. C’est ce rapport ingtonnel-la que pourra observer, a travers le
comportement de ses étudiants devant une équatisaabnd degré, I'enseignant d’université
recevant ceux qui, 'année précédente, étaientrerédeves de Lycée.

La mise en place de ce rapport institutionnel redatent stable marque fn de
'apprentissageelatif a I'objet « équation du second degré », m&ndes reprises ultérieures
d’apprentissage restent possibles et pourronttefeanent se produire.

Cela étant, on peut se demander, dans une pekspditigénierie didactique, a quoi
ce rapport institutionnel «terminal » pourrait s&sbler. La réponse a cette question
constituerait un élément important d’'un cahier clesrges spécifiant le « produit didactique »
attendu de l'ingénieur didacticien, élément queuiegl commencera par soumettre a une
étude de «faisabilité didactique ». Bien enterglielle que soit la réponse apportée, elle
portera témoignage d'un certain arbitraire institmel, tout en étant regardée
eventuellement. par I'ingénieur didacticien quideopose, comme «la bonne réponse »,
définissantauthentiquemente que c’est que « connaitre les équations dundedegré » :
mais nous sommes maintenant prévenus contre cee gdiillusions absolutistes et
universalistes.

Pourtant ce n'est pas la « valeur absolue » dégdanse apportée qui nous intéresse
ici, mais bien sa valeur relative, sa valeur dddtue, soit encore ce qu’elle pourra, par
contrastenous apprendre a propos du rapport institutionre@laire. Lorsque I'éléve aborde
pour la premiére fois les équations du second ddgeét unnoviceet il commet des erreurs
de novice (jen ai donné un exemple). Il s’agit mahant de définir ce que cela pourrait
signifier d’étre unexperten matiere d’équations du second degéand on est un éleve de
Lycée C’est la différence entre cette « expertisartuelle et ce que I'on peut effectivement



observer — le rapport institutionnel scolaiéel — qui nous apprendra peut-étre quelque chose
a propos de ce dernier.

5. A la recherche de I'expertise

Considérons par exemple le probléme de la résoldiol’équationé — (2 +\/§)x +1 +\/§ =
0. L’éléve ordinaire de Lycée réagira ainsi : ilccgera le discriminanD = (2 +\/§)2 —-4(1 +
\/5) =4+2+ 4/5 -4 — 4/5 = 2 ; puis les racines= ((2 +\/§) i\/E)IZ pour obtenix' = 1 et
X" =1 +4/2.

Imaginons maintenant I'expert. éinvisagera si nécessaire, d’appliquer la procédure
décrite précédemment. Mais il aura I'ceil attiré jgaforme de I'équation, et envisagera alors
d’examiner s’il N’y aurait pas une «racine évigenk'. Il sait que si c’était le cas, l'autre
racine,x", serait donnée par le quotient padu produit des racines, qui vaut ici (i/_ﬁ)ll,
soit 1 +\/§: la racinex" serait donc égale a (1 \ﬁ)/x'. Il se trouve en l'espéce que la
« racine évidente » espérée est... évidente.dltglex' = 1, et on aura donc¢ =1 +\/§.

On pourra penser que ces deux résolutions de t@quproposée different par leur
« élégance », leur rapidité, leur fiabilité : sdags ces aspects, la solution de notre expert
'emporte sans doute sur celle de I'éleve. Maisdiisrences-la sont defets plus que des
caractéristiques, d’'une différenseucturaleplus essentielle. La ou I'éleve se lance sans plus
de facon dans ce qui est apparemment, pour Iuijgue voie d’acces a la solution, notre
expertenvisage plusieurs voiest opte pour celle qui lui apparait la meille@®u, ici, le
fait qu’elle soit la meilleure).

La différence structurale dont je parlais est atmide-ci : I'expert n’'ignore pas la voie
gue I'éleve emprunte, mais au lieu de la parcoilran évoquéde parcours, pour le comparer
a d’autres parcours possibles. C’est un tel corepmht que I'on ne voit pasormalement
apparaitre chez I'éleve. Et c’est a cette absenoe Ipn reconnaitra le signe d’'un
apprentissag@on terminé. Voila ce que nous apprend en premier lieu la compan de
I'éleve et de I'expert tel que nous I'avons imaginé

Pour donner davantage de relief a cette différateeturale, je prendrai maintenant
un second exemple, qui fournira un contraste phus (Le travail sur cet exemple participe
du travail du didacticien sur son rapport a ceiffémence.)

Considérons le probleme de la résolution de I'iadign suivante :

|3 — 2|< |2 + 7|.

Sans doute pourra-t-on voir I'éléve de Lycée sempire de difféerentes maniéres pour
résoudre cette inéquation. La plus élémentairecépagu’elle conduit a résoudre des
inéquations duremier degré) consiste a distinguer des cas »a l'aide par exemple d’un
tableau Il y a aura ici deux « valeurs séparatrices GoeiC trois casx < —7/2, —7/2< x < 2/3,

X > 2/3. Pour chacun de ces trois cas, on sera ameégoadre une inéquation du premier
degré, puis a écarter les solutions qui ne relésmtrgpas de l'intervalle numérique exploré.
Par exemple, pout < —7/2, I'inéquation proposée donnera 2x<3-2x — 7, soitx > 9, et |l

n'y aura donc aucune solution dans l'intervall® ]—7/2[. Une autre voie consisterait a élever
au carré les deux membres de l'inéquation propgs&s; se ramener a une inéquation du

second degré, qu'’il resterait a résoudre par ldoa& « habituelle ».



On pourra sans aucun doute voir I'éleve emprunteelou I'autre de ces voies ; on
pourra méme le voir emprunter l'upeis'autre (parce que la premiéere I'aura tenu en échec
par exemple). Mais ce qu’on ne le verra pas faisauf exception — c’est envisagersemble
ces deux voies, s'avancer quelque peu sur letrgur l'autre, les comparer, pour choisir —
c’est-a-dire créer #n chemin spécifique bien adapté

Pour faire mieux apparaitre encore le problemerques rencontrons ici, je décrirai
rapidement ce que pourrait étre le comportemenbtie expert face a cette inéquation.

La premiere voie — la distinction de cas —, il tadlepuis longtemps regardée comme
un simple recours, toujours possible, mais en @nirintéressant. Cette voie serait
intéressante, peut-étre, s'il y avait une seulewaképaratrice, par exemple s'il se trouvait
devant I'inéquation 8- 2|< |2x — 4/3| ; mais alors l'inéquation sertiviale, équivalente en
l'espéce a [8— 2|< (2/3) |X — 2|, soit a & 0 lorsquex = 2/3 et & Xk 2/3 dans tous les autres
cas.

Voici alors dans quelles considérations il poureaitrer. En élevant les deux membres
de I'inéquation au carré oobtiendrait inéquation équivalente B3— 2F < (2x + 7, qui
conduirait & une inéquation du second degrt + bx + ¢ < 0, dans laquelle le coefficient de
X%, a, seraitégal & 3— 2 = 5. L’ensemble des solutioestdonc l'intervalle X', X[, X' etx"
étant les solutions de I'équatiast + bx + ¢ = 0 (avecx' < x").

On observera gqu’en ce point notre expert aura obééiectivementa « forme » de
'ensemble des solutions. Pour détermiméret x", il pourra alors considérdréquation
associée a l'inéquation donnée, soit43| = |X + 7|. Cette derniere admet pour solutions les
solutions des équations dquemierdegré ¥ — 2 = X + 7 et X — 2 = —(X + 7), soit
respectivement 9 et —1. L’ensemble des solutiond@x I'intervalle]-1, 9[.

Observons au passage que, dans le travail suquiatéon proposée tel qu’on vient de
le décrire, I'objet « équation du second degré paagit commehautement pertinent
Soulignons, surtout, qu’il doit maintenant étredévit, pour qui connait un tant soit peu
'enseignement des lycées, que l'apparition de yqme tde solutionest trés hautement
improbable Mais j'irai plus loin en étant plus précis : eetpparition est improbable du c6té
de I'éléve, mais. elle I'est tout autadt c6té du professeuEn d’autres termes, le type de
rapport que nous avons prété a notre expert imagin&st ni le rapport institutionnglour
I'enseigneé ni le rapport institutionngdour I'enseignant

Si vous présentez a un professeur la solution’qudgnnée plus haut, il commencera
généralement par objecter que c’est la une mad@faire qu’'on ne saurait attendre (moins
encore exiger) des éleves — parce que, ajouteraiggt la une solution trop « experte ». Mais
il ne vous livrera pas d’emblée son sentiment aurdleur « intrinseque » de cette solution,
parce qu’'un professeur tend a n'avoir de rappaxtraathématiques qu’a travers ses éleves,
ou, si je puis dire, « modulo » ses éléves. |l ihpes douteux pourtant que cette solution lui
sera, presque autant qu’'a ses éleves, étrangere.

6. Plus pres de la classe

L’exemple de l'inéquation précédente peut n'apperajue partiellement convaincant. La
solution prétée a I'expert suppose en effet underéatuosité, qui pourrait avoir bien des
raisons de ne pas étre viable dans une classeat® Ly me faut revenir ici sur ce qui est en



jeu. L'expert dont j'ai commencé de tracer le pattrobot ne se distingue pas en moyenne de
I'éleve ou du professeur par I'originalité et latuosité de ses solutions. Je reformulerai ici
autrement ce que j'ai appelé la différence stradtuentre I'un et 'autre types de rapport aux
objets mathématiques les plus divers.

Dans un cas, tout se passe comme si la résolulipmableme se présentait comme un
point isolé, auquel on ne puisse jamais accédepguan chemin unique, n'admettant aucune
variante. Dans l'autre, la résolution du problémearait comme plongée dans un voisinage
ou peuvent étre tracés de multiples chemins d’aapgsse croisent, s’éloignent les uns des
autres, se rejoignent, etc. L'éléve ou le professemblent évoluer avec raideur sur une ligne
de créte dangereusement tracée ; I'expert, pluérgar de ses mouvements, se déplace plus
librement au sein d’'un espace non cloisonné, aueisle se perdre, tout en sachant en fin de
compte se retrouver. Le tableau évoque celui dativant — I'éléve — qui suivrait, le long
d’une falaise, I'’évolution d’une aile volante —Xjgert.

Ce sentiment se retrouve dans des situations biemsmcomplexes que celles
évoqueées jusqu’ici. Lors d’'une séance de travadicades professeurs de Lycée, voici que
nous parcourons de longues listes d’exercices mtostar le théme des inéquations en classe
de Seconde. La plupart des exercices proposeés «swiviaux ». Comment résoudrait-on
linéquation 10k — 5< 0 ? La procédure canonique de résolution estilaste : on réduit au
méme dénominateur, ce qui donne (10x/X5< 0 ; le signe de I'expression (10 )&
s’étudie alors a I'aide d’un tableau, etc.

Ne cherchons pas, dans cette maniere de fairegupiebractéristiqumtrinsequequi
I'éloignerait des facons de notre expert. Ce quifre@pant, c’est qu’a peu pres rien d’autre
n'est spontanément envisagé. Par exemple, la siwmipéervation de ce que, i< 0,
l'inégalité proposée est trivialement satisfaifgarait comme une surprise a ces professeurs
Une fois cela reconnu, ils ne verront pas davantagele coup, comment on pourrait en tirer
parti. (Pourx > 0, la fonction 10{ est une fonction décroissante xdequi prend la valeur 5
pourx = 2 : toutes les valeurs> 2 sont donc solutions ; 'ensemble des soluticstsaesi
]—o0, Q O ]2, +00[.)

L’examen d’autres exemples semblables apparaisdants les listes proposées
montrera ensuite que ces « trucs » d’expert peemteth fait d’apporter une solution rapide et
slredans tous les cas a envisag&t ces professeurs reconnaitront, en fin de seavoir
véritablement« appris quelque chose& propos de ces inéquations pourtant si simples :
guelque chose gu’eux-mémes sans doute n’avaieneyadssqu’ici I'occasion de travailler
suffisamment pour le découvrir par eux-mémes. Rela, on pourra dire que ces professeurs
n'avaient pas eu jusqu’alors, sur le theme chéisicasion de devenir des « experts ». Les
professeurs eux-mémes sont ainsi un témoignagentviyae, au sens que j'ai essaye de
donner a cette expression, les apprentissagesit®ddns la classe « ne sont pas terminés ».

7. L’expertise et ses conditions de possibilité

Qu’est-ce donc que l'expertise, telle du moins mgukai envisagée jusqu’ici ? En particulier
est-elle une autre fagon de nommer I'état de qen ®ait plus » sur une question, de qui en
sait, je dirai, « un maximum » ?



Je répondrai négativement a cette question, et ldesn élément essentiel de notre
analyse, qui donne a cette notion toute sa pedeehtoute sa portée. La notion d’expertise,
en effet, est une notion relative, gqainserve tout son sens au niveau le plus élémentais
exemples examinés jusqu’ici auront pu paraitre uissou au moins partiellement opaques)
au lecteur non mathématicien. Je donnerai maintamarexemple dont I'enseignement, je
crois, n’échappera a personne. Soit donc a caltalaleur de I'expression numérigae= 37
+ 24 — 19. Posons ici que le calcul en questiowalsieffectuer de téte. Le novice, ou du
moins cenovice prolongédont je n'ai cessé de parler, qui a acquis underéempétence
peut-étre, mais qui n’est pas pour cela un experhovice, donc, agira a peu pres ainsi : « 37
plus 24, dira-t-il, égale... égale 61, 61 moins éfale... égale... égale 42 », tout cela en
effectuant de téte, chaque fois, I'algorithme desdaustraction appris a I'école primaire,
retenues comprises ! Notre expert, par contrast@sagera une multitude de chemins. Par
exemple celui-ci : « 37 plus 24, ca fait 37 plusp3s 1, donc 60 plus 1, moins 19, donc 60
plus 1 moins 20 plus 1, soit 40 plus 2, 42 ». Ocoem: « On a 37 plus 24 moins 20 plus 1,
c’est-a-dire 37 plus 4 plus 1, soit 40 plus 2, 4Du aussi : « 37 plus 24 moins 19, ca fait 37
plus 25 moins 20 ; 37 moins 20, 17, plus 25... U8 @3, 40, plus 2, 42 ». Ainsi la différence
« structurale » mise en évidence a propos d’objathématiques d’allure plus complexe
garde-t-elle ici tout son sens

On pourrait multiplier les exemples, a tous leseniw : I'inachévement des
apprentissages, au sens que j'ai donné a cettessipn, apparait comme un fait constant de
notre enseignement scolaire. Mais la question duiténessera désormais est la suivante :
pourquoien est-il bien ainsi, et pas autrement ? (Il $’Egien essence, d’'un questionnement
sur I'écologie didactique scolaire du rapport ingtbonnel aux objets de savoir
mathématiques.) Je relancerai cette enquéte parouwel exemple, qui nous ramenera a
'enseignement du Lycée. Dans plusieurs des clagsesinales de Lyceée, les éleves
rencontrent classiquement le type de situation asuiv Soit par exemple |'expression
(x + )/(x—1Y: il s’agit de déterminer les nombreset b tels que l'on ait l'identité :

(x + )/(x— 1Y =a/(x — ) +b/(x— 1¥. Dans ce cas particulier, 'unique recours deéliélsera,
sauf exception, le suivant : réduire les fractidnsmembre de droite au méme dénominateur
(x— 1Y, puis « identifier les coefficients » des numéueefigurant & gauche et a droite du
signe d’égalité.

Notre expert pourrait pourtant envisager de procéden autrement. Réécrivant le
numérateux + 1 sous la formex(— 1) + 2, il obtiendra immédiatement (en simpiifiparx —

1) : k+ )/(x—1F = 1/x— I) + 2/&— 1¥. Ou bien encore il pourra envisager de multigésr
deux membres pax ¢ 1¥, pour donner alors & la valeur 1, ce qui lui fournira aussitot la
valeur deb ; a ce stade, il pourra envisager d’obtenir laawabea en effectuant la différence
(x + )/(x— 1¥ — b/(x— 1¥ — et en anticipant d'ailleurs I'apparition, dareffectuation de ce
dernier calcul, d’'une simplification par— 1. Mais il pourrait aussi envisager de détermine
en multipliant I'égalité proposée par 1, pour faire ensuite tendxevers plus l'infini. Ou
encore, il pourra se proposer de donnex deux valeurs numériques bien choisies, par
exemplex = 0, qui donnea+ b = 1, etx = 2, qui donnea + b = 3. (S’agissant des deux
derniers chemins évoqués, et faute de théoremesagénlui assurant qu’il en est bien ainsi,



il lui resterait alors a vérifier que, pour leseuasa etb trouvées, on a bien : X/ 1) + 2/k —
1F = (x + )/(x = 1¥.)

J'entends d’ici I'objection, ou du moins I'explioatn que voudront donner de tout cela
les professeurs de ces classes. « Nous pourrienssiiir enseigner tout ce que vous dites,
protesteront-ils, mais il nous faudrait alors beaycplus de temps. Et avec les éléves que
nous avons! Encore heureux ¢s’ils savent mettre @uvre la méthode “par
identification” ! »...

Je n'entrerai pas ici dans des considérations sujue les éléves sont « capables »
d’apprendre. Pour ce qui est du temps, il est dergloute que, pour faire des éleves des
experts, il faudrait consacrer a toute questionhéraatique abordée une durée d’étude
beaucoup plus longue. Mais la n’est pas, a mon &igrobléme principal. Les contenus a
enseigner, quels qu’ils soient, se comportent ungmenme un gaz : ils remplissent toujours
tout le volume (temporel) qui leur est alloué. Lehgeme, si je puis dire, est celui de la
manieredont ce volume est occupé. Ou, pour étre plusatglc’est le probleme diype des
situations didactiques qui permettraient de « menterme » un apprentissagessaierai de
montrer que ce sont leonditions de possibilitéle ce type de situations didactiques qui,
aujourd’hui, ne sont pas satisfaites.

8. L’amateur et le technicien

Quelles caractéristiques, en effet, pouvons-nosig@esra priori a de telles situations ? Pour
devenir « expert » en matiere d’effectuation de rees) d’entiers relatifs, ou de résolution
d’équations du second degré ou d’'inégquations, odédemposition de fractions en éléments
simples, en effet, il faut ne pas s'étre conteé&alvoir « résoudre le probleme ». Il faut par
exemple s’étre demandé comment on pouenaitorerésoudre telle équation que I'on sait
déja résoudre de telle ou telle maniere. En d’autresés, et pour le dire avec des mots
empruntés a la sagesse populaire, il faut, cest foir le métier, avoir remis son ouvrage. |
faut avoir longuemerttavaillé sa technique

Entrons un peu plus dans cette idée de « travaidlelechnique ». Elle renvoie a une
pratiqgue supposée qui implique que, lorsque lelprob a été résolu, il y a encore quelque
chose a faire. il y a encordravailler le probléeme- a travailler sur le probleme. Elle suppose
gue le probléeme ne soit pas li@paxdans la biographie didactique de I'éléve, maishéme
de travail, unematiere a travailler L'objectif du travail, alors, n'est pas la résodm du
problememais I'étude des maniéres de le résou@eon sait que ce n'est pas la le statut que
le contrat didactique usuel donne a la notion adbleme ; que ce n’est pas la, pour le dire
plus exactement, le rapport institutionnel scold@réobjet « probléme ». Pour celui-ci, en
effet, une fois que le probleme a été résdluy’'y a plus de probléemeOu encore : un
probléme résolu est un probléemiidactiguement mort

Le contrat didactique, donc, fait sur ce point abt. Mais pourquoi le contrat
didactique est-il fait ainsi ? Qu’est-ce donc qurexrouille » le contrat didactique en cet
endroit ? (On voit que la recherche des conditietndes contraintes est, |a comme toujours,
récurrente.) Ce n’est pas par hasard que jai éténé a parler du travail de la technique.
L’expression est significative. De méme I'idée deanir encore et encore sur la question des
modes de résolution du probléeme. Il y a la queldgoaese de besogneux qui s’insinue. Ces

10



expressions portent en elle toute une éthique dbeetén. L'éleve devrait se faire un
techniciendes nombres relatifs, des équations du seconddelgs inéquations, ou des
fractions rationnelles. Il devrait se faire, a uneau de compétence défini, pnofessionnel
de ces questions.

Or notre enseignement — du moins notre enseignese@undaireggénéral — est en
consonance avec certaines valeurs de la culturéstéinne en harmonie avec une certaine
hiérarchie culturelle des actes intellectuels. Ojoue 'amateur éclairé— qu’on idolatre —
contre leprofessionnekt letechnicien— qu’on tient en horreur. On y privilégie, contes
étroitesses d’'un obscur labeur opiniatrement regibniés fulgurantes lumiéres du Grand Art,
del’Ars Magna: je veux dire, plus simplement, qu’on y priviléda résolution de probléemes
non encore résolus

Les manuels actuels comportent souvent, en finhdgittes, des themes de travalil
visant & un « approfondissement ». Or, bien siggtiffement, ceux-ci consistent toujours a
proposer a I'éleve des problemasuveauxlaissés de c6té dans le corps du chapitre, qu qui
par quelque aspect, peuvent se rattacher a luuiaateur de manuel ne songera a proposer
a I'éléve deravailler sa techniqueur des types de problendga abordés tous prétendront
lintroduire a des questiornigédites (Inédites pour I'éléeve : car la thématique deinédit-la
est, généralement, fort étroite.) L'engouement, sdda noosphére, et bientbét dans
'enseignement lui-méme, pour la « résolution debfgmes », je veux dire pour peoblem
solvingdont on nous rebat les oreilles depuis plusieucemi@es, participe profondément du
méme évitement idéologique de la technique. L'idg@ de la « créativité », de ce tranquille
génie qui ferait I'économie des 90 % de transpiratjue les meilleurs esprits tiennent pour
l'indispensable ingrédient du travail créateur, ptéte le tableau. Il y a ici des connivences et
des complicités qui batissent ensemble toute ugique de I'évitement.

J'essaierai de montrer plus loin que cette logigst paradoxale. Contre les

propagandistes intéresses piwblem solvingHubert et Stuart Dreyfus, en une pénétrante
analyse, rappellent cette donnée élémentaird/hen things are proceeding normafptent-
ils 2, experts don’t solve problems and don’t make deussithey do what normally works »
« Normalement », en effet, le « probléme » auraudejpngtemps cessé d’en étre un pour
'expert. Il 'aura de nombreuses fois résolu, ekxg@mnsous toutes ses coutures, en variant
jusqu’a satiété les angles d’attaque, les stragégfides tactiques. Il aura appris a tenir pour
significatif le moindre indice, a y voir le signéaencheur de telle ou telle maniére de faire,
le signal d’alarme permettant d’anticiper telletelle difficulté, etc.

Avant de voir ou git le paradoxe, il nous faudrgregser, dans I'observation, de cette
techniqueoujours déja mise au poinfiace visible de I'expertise, qui peut passer daiie de
purs automatismes, et semble se réaliser en unanigée sans accroc, jusqu’en ce point ou
la techniquecherche a se mettre au paititconvient de se poster en ces commencements ou
le novice tente, difficilement, de s’engager suwdé de la technique.

2 Hubert L. Dreyfus & Stuart E. Dreyfullind over MachineBasil Blackwell, 1986, pp.30-31.
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9. Le travail de la technique

Voici donc notre novice face a un probléme, et wwblgme qui aura cessé pour lui d’étre
problématique Soit par exemple le probleme de la comparaisan foeections 125/273 et
47/98. Novice compétent, il sait que ce problentepegentiellemenmort, parce qu’il aura
déja étéué: il lui suffirait de calculer 12% 98 et 47x 273, et de comparer ces nombres.

Cette question, donc, n’est plus pour lui un obetate travail de la technique
supposera alors gu'’il fasse revivitd@c et nung cette question comme probleme, et qu'il
accepte d’abord, psychologiqguement, que la quesporposée redevienne, pour lui,
problématique ; qu’il renonce, momentanémarga position de maitrisél conviendra donc
gue cette question constitue pour lui, a nouveaupaint opaque, un trou noir, dans une
portion d’'univers mathématique pourtant vécue jesgucomme familiere et balisée. Il lui
faudra assumer de se laisdéconcertepar elle.

Voici alors un échantillon du travail qu’il pourtaiccomplir. 47/98 est proche de 1/2,
tout en étant inférieur a 1/2, puisque 474087/94 = 1/2. Il en va de méme pour 125/273,
puisque 125/273 125/250 = 1/2. Ici notre novice aura simplemeritisét un résultat
élémentaire — et classique — sur la comparaisdnadgons ayant méme numérateur. S'’il n'a
pas d'autres connaissances, il pourra tout de ngamser, sans pouvoir vraiment contréler
son sentiment, que 125/273 est plus éloigné de2h@5jue 47/98 de 47/94, autrement dit que
125/273< 47/98. Telle sera en ce point sa conjecture. Rber vers la vérification de cette
conjecture, il pourrait alors songer a compareruiplicativement » a 1/2 les fractions
données. Il obtiendra : 47/98 = (47/49)(49/98) #49)/2, et 125/273 = (125/250)(250/273) =
(250/273)/2. La conjecture initiale est alors éqlente a l'inégalité 47/49 250/273. Or on
a : 250/273 250/270 = 25/27. Il suffirait donc de démontree @5/27< 47/49. La fraction
47/49 peut s’écrire encore (25 + 22)/(27 + 22)relterait donc a montrer que : 25/27
(25 + 22)/(27 + 22). On peut songer ici a une nbeveonjecture : cette derniere inégalité
aurait un caractere général, c’est-a-dire que dorait, poura < b (eta, b, ¢ > 0), lI'inégalité
(a+c)/(b+c) > alb. Et en effet cette inégalité se vérifie immédiatempar la technique
classique des « produits en croix ». La conjeatsteéien vérifiée.

Arrivé en ce point, notre novice ne devrait pastesgr pour satisfait. La solution
obtenue apparait en effet peu économique, etwveragnt particuliére. Surtout, elle traduit
mal I'évidence de la conjecture : I'impression dalrt devrait pouvoir se traduire bien plus
immédiatement en une preuve solide. Du moins peubgours I'espérer !

Dans ce fragment de travail émergent tout de méamégges éléments remarquables :
outre la comparaison de fractions ayant méme numérau méme dénominateur, il y a
l'idée de comparer « multiplicativement», et suttola derniére inégalité,alb <
(a+0o)/(b+c). Jabrége. En travaillant sur cette inégalitétre@xpert en puissance pourra
arriver a ceci. Sic/d < c/d' < 1, eta/b < 1, alors &é+c)/(b+d) < (a+c)/(b+d). Ce
phénomene numérique devient plus clair, et pludefaéc mémoriser et a manipuler, si I'on
s’en donne le modeéle suivant. Imaginons qu’on aé urne contenatut boules dont boules
blanches : la proportion des boules blanches damselest don@/b. Si I'on mélange cette
urne avec une autre, contenahboules dontc boules blanches, la proportion des boules
blanches dans 'urne-réunion seeat+(c)/(b + d). Si la réunion se faisait avec une urne dans
laquelle la proportion des boules blancheA]', soit supérieure &/d, on arriverait a une
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proportion, & + c¢')/(b +d"), supérieure c’est-a-dire que I'on aurait exactemeat+c)/(b + d)
<(a+c)/(b+d).

Cela permet-il alors de reprendre plus efficaceni@rjuestion proposée ? Situons-
nous au point ou I'on se demande si I'on a bied@?# 25/27. En réunissant & une urne de
proportion 25/27 une urne de proportion 22/22, btiemdra a coup sdr une urne a proportion
supérieure ; donc 25/27 47/49. Aurait-on pu s’épargner une partie au maingrajet qui
nous a conduit jusqu'a la conjecture 25R747/49 ? Revenons cette fois a la question
initiale : 47/98> 125/273 ? On a : 47/98 = 47)/(3x 98) = 141/294 = (125 + 16)/(273 +
21). La fraction 16/21, (« largement ») supérieut2, est donc (« largement ») supérieure a
125/273 ; il en résulte que 47/98 = (125 + 16)/(27ARL)> 125/273.

Il restera encore a travailler pour mettre au poatte technique et pour I'avoir bien en
mains. Et, dans ce travail, a tester en méme tamp®rtée et sa « robustesse » — sa capacité
d’intervention dans des situations variées, etlireges de sa pertinence, le point au-dela
duquel elle deviendrait inopérante ou trop colte@aee se passe-t-il par exemple lorsqu’on a
affaire a des fractionsupérieures a ? Ou a des fractiomggatives? On aura ainsi ouvert,
autour de la « simple » question de la comparaisnfractionstout un domaine a explorer
Le mot d’expert, significativement, dérive du lataxpertus participe passél’experiri,

« essayer » : pour devenir expert il faut beau@agayer, et longuement s’essayer.

Dans cette exploration, dans le travail corréldéfmise au point du coup d’ceil et du
geste, c’est bien entendu le rapport personneb(i@bjet « comparaison de fractions » ) qui
sera travaillé et qui évoluera. Ce que jaffirmaisis haut, c’est précisément que, si tel
individu particulier peut toujours travailler ainson rapport personnel, l'institution scolaire
n’integre guére les moyens d’un tel travdit que, corrélativement, le rapport institutionne
scolaire reste figé en une étape antérieure aelleeédvolution. Ce sont quelques-unes des
raisons de ce déficit d’évolution que nous exantingmaintenant.

10. L’expérience de la déconcertation cognitive

Quand on s’interroge sur l'inachévement des appm®ages scolaires, sur ce phénomeéne
gu’on peut réesumer en disant que si notre enseignenonduit peut-étre a Bompétencd

ne saurait amener #Hexpertise on ne peut éviter de rencontrer I'expérience de |
déconcertation cognitive au lieu de la transparence, I'opacité et le lilfey au lieu de
'assurance, le doute et 'incertitude.

Cette expérience nous fait quitter un univers feamiét rassurant pour un monde ou
rien n’est encore exactement situé. Or il est e fge situations ou nous sommes sirs, tous
tant que nous sommes, de I'éprouver: cette expEgiese rencontrau début de tout
apprentissageSupposons ainsi que les circonstances de laaggeht — comme c’est le cas
aujourd’hui pour la plupart des éléves de termmale nos lycées — que vous deviez vous
initier a I'art du dénombrement On vous proposperleme suivant.

En vue d’organiser un mariage, on veut constitues douples de garcons et de
demoiselles d’honneur. Supposez qu'il y ait deurcgas, Patrick et Arnaud, et deux filles,
Eve et Julie. On pourra avec eux constituer unesye couples. De combien de facons cela
pourra-t-il se faire ? Vous n’aurez aucune diffi€ué répondre : Patrick ira avec Eve et
Arnaud avec Julie, ou bien Patrick sera avec &ilidrnaud avec Eve. Il y aura dodeux
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facons de constituer des couples : cela va decstd, est évident, pourquoi méme poser la
guestion ? Mais supposez maintenant que vous dezpdstrois garcons — Patrick, Arnaud et
Julien — et dé¢rois filles — Eve, Julie et Charlotte. Vous pourrezratimrmer trois couples. De
combien de fagons différentes ?

Je suppose ici mon lecteur oublieux de ses matlguesatdu Lycée. Ne dites pas pour
autant que vous ne comprenez pas la question pusés la compreniez fort bien dans le cas
ou I'on considéraitdeuxpaires d’enfants. Reconnaissez simplement quédanse ne vous
vient pas immédiatement ; et surtout, que vous wamsez dans une grande incertitude, non
seulement sur la réponse a avancer, mais déja suahiére de parvenir a une réponse ; et,
plus encore peut-étre, de soutenir d’argumentsevodponse éventuelle (3? 97?...). En
passant du « cas a 2 » au « cas a 3 », vous venasder de la transparence, de la certitude
cognitive, du « cela va de soi », adiéconcertation cognitive

Si jai pris la liberté de tenter de faire vivnec et nuncau lecteur une telle expérience,
ce n'est pas sans bonnes raisons. Il faut voirfieh gue, ordinairement, un adulte n’a plus
gue bien rarement de telles expériences de décatioarcognitive. Lorsqu’elles surviennent,
elles sont ordinairement tres fugaces. Vous décidejour de changer la disposition des
meubles dans votre chambre. Vous vous levez la audemi éveillé, pour des raisons que
chacun pourra imaginer ; et vous vous heurtez eia pbuet a un mur...

Refaites avec quelques adultes non mathématiciensotte entourage I'expérience
des couples. Vous observerez vraisemblablemenhéngmene que je n'ai pas rapporté plus
haut : le « refoulement » ou la « dénégation »ate du probleme. Soit en effet on vous dira
gue ce probleme n’en est pas un, ou du moins quérgaresse pas, qu’on ne sait pas ; on le
chassera sans autre forme de proces du royaunmeod@éte homme a la téte bien faite (a
défaut d’étre bien pleine). Soit on vous répondmmes quelques tatonnements infructueux,
gu'’il suffirait d’'un papier et d’'un crayon, et deyp d’instants, pour pouvoir répondre. Soit
donc le probleme sera rejeté sans facon, voire austque ironique arrogance que la
courtoisie ne saurait tout a fait dissimuler ; smitniera qu’il y ait la... un « vrai » probléme.

Ces attitudes traduisent une donnée fondamentala de adulte : I'évitement de la
déconcertation cognitive, par le refoulement oudinégation de tout ce qui pourrait
déconcerter. Plus profondément, cette horreur d&d¢ancertation cognitive constitue a mes
yeux le noyau de ce que j'ai appe#sultisme Elle explique, d’'une certaine maniére, que les
adultes aient tant de difficulté a apprendre.

11. L’adultisme et la question des apprentissages

Cette difficulté-la est d’essence culturelle : B#tbme impregne aujourd’hui profondément
notre culture, laquelle, par mille aspects, mititntre les apprentissages. Il est ainsi plus
facile a un adulte — aux niveaux psychologiqueuttticel — de dire qu’il sait skier ou qu’il ne
sait pas skier (ou danser, ou parler allemand, ejice de dire qu’il es#n train d’apprendrea
skier (ou a danser, ou a parler allemand) ; efi ibéra plus facile de skier ou de ne pas skier,
gue d’apprendre a skier en s'y essayant.

Nos sociétés ne savent guere geérer, culturellenetnpar suite socialement, les
apprentissages réalisés a I'age adulte. Un adudigrrait-on dire, sait ou ne sait pas. Il y a
ainsi une dénégation de ce passage qui conduibdisavoir au savoir. Ces passages sont
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guasiment toujours donnés ou pour déja ancienscomaome a venir, rattachés, en une
eévocation discréte et furtive, a un passé ou autur plus ou moins fortement irréels ; leur
actualité créerait un malaise.

De tels passages sont, culturellement, traitésstdr de ces moments furtifs et cachés
gue sont par exemple les soins de la toilette aitedfavoir les ongles taillés ou non, voila ce
qui sera culturellement visible ; non ce momeninietou vous les taillerez, et dont tout le
sens culturel s’épuisera pour nous dans le butspiouir

Nos apprentissages recoivent le traitement que méssrvons a nos rognures
d’ongles : ce sont des éléments de notre biograptoenis a I'élimination ; ce sont des
déchets biographiques, les rognures de notre tédldatuelle. (C’est précisément a eux que
s’intéresse la didactique, soit ce que j'ai appdlane maniere englobante, I'anthropologie
didactique des savoirs : ce faisant, notre disegpmet le doigt sur un point aveugle de nos
cultures, que celles-ci voudraient oublier ; elbastitue potentiellement, pour cela, une force
révolutionnaire dans la culture.)

Bien entendu, on peirmaginerdes cultures qui donneraient une grande visikdlité
toilette, des sociétés ou le moment de la toikgtait méme plus chargé de sens, plus porteur
d’expérience sociale et de signification cultureienstituerait un moment plus fort que ces
moments de la vie sociale « ou I'on a fait sa tt@le. (Il y a eu, en Europe méme, toute une
évolution, sur quelques siécles, de la visibilitdturelle et de la place dans les pratiques
sociales des soins du corps : une société ou piadatries bains publics n’est pas semblable
a cet égard a une société ou les soins du corpgsusenaffaire strictement privée, que I'on
cache, dans l'intimité d’'une salle de bains, atbemage familial méme.)

Semblablement, on pourra imaginer des cultures’apptientissage occuperait une
place éminente ; ou, méme, I'étude et le dapprendreseraient davantage prisés, et chargés
de sens, que le «simple » fait davoir. Telle n'est pas, pourtant, la situation faite
aujourd’hui, dans nos sociétés, aux apprentissagea I'étude. Ceux-ci sont devenus
I'apanage d’'un age de la vie, de I'enfance jusgetie adolescence prolongée qui est celle de
nos étudiants. Comme les soins du corps, ils ams lkeux — disons, génériquement, I'Ecole
— et leur temps. La prolongation de la formatiokége adulte, qui se généralise, ne trouve
pas d’autres cadres mieux adaptés que ceux damselseson a depuis longtemps enfermé
l'activité d’apprendre.

Or nous sommes, en matiére d’apprentissage, coramehats a leur toilette. Nos
apprentissages ne se prétent pas aisément a urmmenfent étroit, ils ne sont guere
compatibles avec la sévére réclusion que nous tsndo leur imposer. lls exigent
frequemment une réorganisation de tout notre vEtyar cela ils tendent inlassablement a
nous exposer a I'expérience de la déconcertatigmittee, qu’ils portent en eux comme la
coquille la noix, et qu’on ne saurait contenir enré@duit toujours clos au regard du monde et
de soi-méme.

12. Le temps didactique, solution et probleme

Cela, dit a propos de I'age adulte, vaut pour liécdui-méme. L’age adulte a sans doute des
frontieres imprécisément tracées; mémdultisme déborde largement I'age adulte. I
n'épargne ni l'adolescent, ni méme I'enfant. Il ttauvoir d’abord l'effet, dans toutes les
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classes d’age, d’'une certaine évolution de la weutiMais I'Ecole, & son insu peut-étre,
entretient la-dessus d’étranges complicités avemulaire. Je voudrais suggérer que I'Ecole
moderne s’est mise en place comme un dispositifregialle I'adultisme au coeur méme des
apprentissages.

C’est en ce point que je devrai revenir au temmaatique, et a sa structure. Le
principe que celui-ci concrétise n’est rien d’aufree la seconde regle cartésienne, qui nous
enjoint « de diviser chacune des difficultés g@ex@minerais, en autant de parcelles qu'il se
pourrait, et qui serait requis pour les mieux résew. La structure du temps didactique
moderne est fondée sur uaealytique du savoia laquelle les péres fondateurs — je pense ici
par exemple a Charles Démia (1636-1689), le créalea petites écolegle Lyon — ont
immensément travaillé. Le savoir a enseigner estufg en fragments minuscules, examinés
un a un, et dont rien ne saurait échapper a I'éldgwet il devrait, en un bref laps de temps, se
rendre maitre entierement.

L’important, ici, est que toute question présergég quasi immédiatement résolue,
gue lincertitude qu’elle engendre soit d’emblémié¢ment circonvenue pour étre presque
aussitét éliminée. Il conviendra que I'éleve sedeetrés vite compétent, par la maitrise de
guelque procédé canonique mis entre ses maingn kadu plutbt I'arrét — de I'apprentissage
s’établit sans transition dans la contiguité imratelde son début : I'idéal serait qu’on pat les
faire complétement coincider.

C'est un peu inexactement bien sdr que je parle d@pprentissage: c’est
I'enseignement qui prend fin presque aussitbét qumngencé ; mais, pour I'essentiel, I'arrét
de l'apprentissage en découlera bientét. Le rappostitutionnel mis en place par
'enseignement ne garantit qu’une fragile compéterst le rapport personnel de tel ou tel
'éleve pourra peut-étre évoluer vers une certdioene d’expertise. Car la structure
didactique a laquelle I'éleve est assujetti se mudui enhabitus La hate a enseigner, la
bonne volonté mise a le protéger contre la déctetean cognitive devient chez lui horreur
de tout ce qui ne serait pas apprentissage ins@&ngh propension a éviter, autant que faire se
peut, I'incertitude cognitive.

Ajoutons & cela, en reprenant ici une remarqueopde de Georges Deveretpque
ces apprentissages brefs, segmentés jusqu’aitamtisme, réalisés dartic et nuncde la
classe — ce que l'auteur mentionné nomme les afgsages I/M, les apprentissages «ici et
maintenant » — n’auront de vraie sanction, dansidgraphie scolaire de I'éleve, ou méme
dans sa biographie tout court, que fort longtengesaleur accomplissement. Cette condition
générale, créée par un réglage étroitement conttélé&ce que j'ai appelé les processus
d’objectivation et de véridictiofy permet sans doute que I'éléve enchaine les ajszages
scolaires, sans tomber dans les errements de tigsmdel pur — ce qui le conduirait bientbt a
refuser tout apprentissage. On sait pourtant ge&ggas-uns n’'y échapperont pas.

% Georges Devereufthnopsychanalyste complémentarigteemmarion, Paris, 1985, chapitte

* Yves ChevallardEvaluation, véridiction, objectivation. La relatiodidactique comme caprice et miniature
conférence inaugurale ddRencontres internationales sur I'évaluation en édiom 1989 (Paris, 27-29
septembre 1989) : in Colomb et J. Marsenach (édk)valuateur en révolutioriNRP, Paris, pp.13-36.

16



13. Début d’apprentissage : assomption culturelletgestion didactique

On saisit ainsi pourquoi les apprentissages sesla@ se terminent pa#l faut voir en cela, je
crois, I'effet de I'insigne faiblesse, culturellé didactique tout a la fois, de notre capacité a
gérer les situations de déconcertation cognitivd’iatertitude dans la relation du sujet aux
situations qu’il devrait traverser. Celui, plus galement, de notre incapacité a gérer les
apprentissages, a concevoir le temps de I'appsagféscomme un temp®n homogéneou

se découpent, dans une échelle des durées dilatéeaport a notre étalon actuel, des
moments dont il faut apprendre a reconnaitre lastes scansions.

A cet égard, il n’est pas impossible que notre saxdturel des apprentissages se soit
appauvri sur quelques décennies. Il m’est arrivél@wncer ['illusion actuelle, propagée par
une nombreuse bureaucratie de la formation, quiep@r croire que l'agrégation de
mathématiques se prépare en deux semaines, qudowiatigue » s’apprend en quinze
jours, etc. Cette croyance en des apprentissagatesa cette hate a en finir au plus vite, est
un autre indice de notre incapacité culturelle ssante a dominer la question des
apprentissages.

Dans la classe, les effets de cette illusion né gas moins nocifs. La fiction que met
en place le temps didactique contemporain, ou erdistingue guere, ainsi qu’on le faisait
encore autrefois, les commencgants, les grands cogants, etc. (H. et S. Dreyfus, eux,
distinguent ainsi cing étapes : cellestginner,du early beginnerde lacompetenceje la
proficiency,celle enfin de xper}, cette fiction brouille le réel.

Car le refus « systémique » de l'incertitude n’damas toute incertitude. Pis, dans la
mesure ou I'éleve se voit soumis a de perpétudisitdéd’apprentissage — une chose aprés
'autre —, dans la mesure ou il ne parvient quemant au sentiment d’une maitrise tant soit
peu accomplie des situations qu'il doit affronténcertitude est pour lui partoutPour lui
qui est, presque chaque jour, au début d’'un ncapetentissage, la déconcertation cognitive
est de tous les instants.

Mais les acteurs du systéme sont peut-étre lesmpilipréparés a affronter ce destin.
Le professeur ne comprend pas que I'éléeve ne §'guee pas, alors qu'il aura tout fait pour
lui simplifier la vie. L'état de déconcertationprmal en début d’apprentissaget encore
sensible dans ces relances volontaires ou I'éléerait trouver I'occasion de travailler sa
technique, devient I'état permanent, que rien deormable ne semble pouvoir expliquer.
L’éléve lui-méme ne se I'expliquera pas davantagd ;ne s’en dégodte pas, il y verra la
preuve tangible de son incapacité indéfiniment egpo Ainsi naissent des tensions dans la
classe, dans I'Ecole, et autour de I'Ecole.

Pour comprendre ces tensions, il nous aura ddjadaklque peu travailler. Et il nous
faudra encore beaucoup travailler si nous voulans/@ir aider a les résoudre. Le theme des
débuts d'un apprentissagest de ceux par lesquels, je crois, un tel trgeeilt aujourd’hui
étre engage.
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