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Résumé : Cet article, rédigé a l’issue d’une thése de sociologie?, rend compte de quelques
formes de la rencontre entre des éléves techniciens supérieurs et le calcul des probabili-
tés. Il met l'accent sur trois dimensions du rapport a cette discipline scolaire : la forma-
lisation en langage probabiliste, les formes de rapport aux jeux de hasard, et la produc-

tion de solutions bricolées.

Les éleves qui préparent un BTS sont por-
teurs d’une histoire a la fois sociale, indivi-
duelle et collective. Appréhendant les
contraintes et mobilisant leurs ressources,
ils tentent d’articuler dynamique identitai-
re, recherche de sens dans leurs études, et
réussite a un diplome susceptible de rendre
possible une insertion professionnelle ou
une nouvelle poursuite d’études supérieures.
Tout au long de leur scolarité, ils construi-
sent, déconstruisent et reconstruisent un
rapport au savoir scolaire mathématique, plus
exactement un rapport a la discipline sco-
laire mathématique. Ce rapport, qui évo-
lue et se modifie au fur et a mesure de leur
parcours scolaire en fonction de ce qu’ils
percoivent de la personnalité des ensei-
gnants et de celle de leurs pairs, des formes

1 Beourtebras@aol.com
2 B. COURTEBRAS, Socialisation et performances mathé-
matiques, L'enseignement des probabilités aux éléves tech-

d’enseignement, des intéréts et des désintéréts,
des réussites et des difficultés, des projets
élaborés, abandonnés ou reconsidérés, est de
nouveau bousculé a 'occasion des exposés des
premiers chapitres et des premieéres défini-
tions de calcul scolaire des probabilités dans
la mesure ol ceux-ci induisent de nombreux
changements relatifs, d'une part aux formes
de représentation des éleves, notamment a
ce qu’ils considerent comme les mathéma-
tiques scolaires “légitimes” car tradition-
nelles ('arithmétique, I'algebre, ’'analyse, la
géométrie plane ou dans l’espace, la trigo-
nométrie, etc.), et d’autre part aux diffé-
rents schemes plus ou moins aisément acti-
vés lors des activités mathématiques scolaires
“habituelles” (appropriation des cours, réso-
lution d’exercices, etc.).

niciens supérieurs, These de doctorat de sociologie dirigée
par Guy VINCENT (GRS,UMR5040) Université Lumiere
Lyon 2, 2005.
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1. — Repérer et comprendre les
difficultés de la rencontre avec les
régles de formalisation du langage
probabiliste et avec celles du langage
de la formalisation probabiliste

Considérons la premiére question du pro-
bleme de calcul des probabilités posé en 1995
a I'épreuve de mathématiques du BTS élec-
trotechnique.

Une usine fabrique en grande série des pieces
susceptibles de présenter un défaut A dans
3 % des cas, ou un défaut B dans 7 % des
cas. L'apparition d’'un défaut est indépendante
de Uapparition de Uautre.

Calculer la probabilité qu’une piéce tirée
au hasard :

a) présente les deux défauts ;

b) présente au moins lun des deux défauts ;

¢) présente un seul défaut ;

d) ne présente aucun défaut.

Cet exercice traite de ’analyse de la qua-
lité de la production d’objets industriels. Une
piéce étant susceptible de présenter deux
types de défaut, il s’agit de déterminer la pro-
babilité qu’une piéce tirée au hasard présen-
te soit “deux défauts”, soit “au moins un
défaut”, soit “un seul défaut” ou “aucun défaut”.

Remarquons que la partie “analyse” de tous
les cas susceptibles d’apparaitre lorsqu’une piece
est tirée au hasard, est effectuée par celui qui
rédige ’énoncé de l'exercice et non par I'étu-
diant. Pour résoudre ces questions, il est donc
nécessaire de saisir des nuances (par exemple,
entre “au moins un défaut” et “un seul défaut”),
de mettre a distance la langue afin d’étudier
la subtilité des énoncés. Dans un second
temps, ’étudiant doit “mettre en signes” ces
données : il s’agit alors d'un exercice de codi-
fication. Il dispose pour cela des symboles
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logiques, notamment les symboles “N” pour
“et”, “U” pour “ou”. Pour franchir cette étape,
I’étudiant utilise des “regles d’action”?®. Il
reformule ainsi I’énoncé au moyen de termes
normalisés, puis passe a la phase de traduc-
tion-codification. Ainsi 'expression écrite en
langue naturelle “la piéce présente au moins
l'un des deux défauts A ou B” est d’abord
explicitée puis reformulée en “la piece présente
lun ou Uautre ou les deux défauts”, puis codée
au moyen de I’écriture symbolique A U B.

Les étapes de traduction et de codification
ayant été réalisées, le calcul des probabilités
peut alors étre mené a ’aide des algorithmes
de résolution exposés au cours des lecons. La
probabilité demandée se calcule ici a I'aide la
formule

P (AU B) = P(A) + P(B) - P(AN B),

et, dans la mesure ou il est précisé dans
I’énoncé de I'exercice que les événements A et
B sont indépendants, on a

P4V B) =P(4) + P(B) — P(4) x P(B) .

Il ne reste alors plus qu’a affecter les valeurs
données dans I'énoncé aux expressions res-
pectives : comme P(A) = 0,03 et P(B) = 0,07,
la probabilité demandée est alors égale a :

0,03 + 0,07 - 0,03 x 0,07 = 0,0979 .

Plus précisément, on distingue, dans ce
genre d’exercices :

1) Le “et” : lorsque deux événements se pro-
duisent simultanément.

Exemple : “Une piéce présente les deux
défauts Aet B”

Codification : A N B

3 Exemples de régles d’action : « Il faut mettre un accent
sur le “a” lorsque l'on ne peut pas dire “avait” », ou bien
«pour calculer 7 + 2 x 5, il faut faire la somme de 7 et 10. »



REPERES - IREM. N° 62 - janvier 2006

2) Le “ou exclusif” : si 'un des événements
se produit, ’autre ne se produit pas. Et
réciproquement. Ainsi, dans I’expression
commune “le menu comporte fromage ou des-
sert”, il est proposé soit I'un, soit 'autre, mais
pas les deux a la fois.

“A ou B” dans le sens du “ou exclusif” signi-
fie : “A et (non B) ou (non A) et B”.

»

Exemple : “Une piéce présente un seul défaut

Codification : (AN B) U (4 N B)"

3) Le “ou non exclusif”’ : 'un ou l'autre des
événements peut se produire, ou les deux.
Ainsi I'assertion “un voyage est organisé pour
les éleves qui étudient 'anglais ou I'allemand”
comporte un implicite : il est sous-entendu
que les éleves qui étudient I’anglais ou
I’allemand ou les deux sont concernés par
ce voyage.

C’est le sens implicite avec lequel le mot “ou”
est utilisé en calcul des probabilités : il s’agit
d’un “et/ou”, d’'un “ou non exclusif”.

“A ou B” dans le sens “ou non exclusif”
signifie “A ou B ou (A et B)”.

Exemple : “Une piéce présente au moins
lun des deux défauts”

Codification : A U B

4) “Aucun” : ni 'un, ni Pautre, ni les deux ne
peuvent se produire.
“non (A ou B)” signifie “(non A) et (non B)”

Exemple : “Une piéce ne présente aucun

défaut”
Codification : AU B = ANB

Selon quels processus, I'étudiant confron-
té a ce type de questions est-il amené a pro-

4 Rappelons que Pécriture 4 désigne I'événement contrai-
re de A.
5 Appelé aussi “ou inclusif”.
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duire ses réponses ? Les études récentes,
notamment en psychologie cognitive ¢, mon-
trent que le traitement de I'information lin-
guistique de I’énoncé d’un exercice déclenche,
dans un premier temps, 'activation de plusieurs
schémes de résolution. Dans un second temps,
un certain nombre de ces schemes sont inhi-
bés en fonction des contraintes particulieres
de la situation-probleme. Soulignons que ces
schemes de résolution sont généralement
activés et inhibés selon un processus incons-
cient et tres rapide.

Aycan, 22 ans, est d’origine turque. Il
prépare le BTS électrotechnique dans le cadre
de la formation continue apres avoir facilement
obtenu le baccalauréat professionnel EIE". Tres
volontaire et travailleur, il éprouve cepen-
dant des difficultés a se hisser au niveau des
exigences du BTS. Considérons cinq situations,
relativement élémentaires, susceptibles de
rendre compte des maniéres de faire d’Aycan.

Situation 1 : On jette 10 fois de suite une piéce
de monnaie bien équilibrée en notant chaque
fois le résultat. On note X la variable aléa-
toire mesurant le nombre de “faces” obtenues.
Calculer la probabilité de l'événement E : “Le
nombre de faces est compris entre 3 et 6
(bornes incluses)”.

Aycan commence a faire cet exercice en
considérant un dé et non une piece de mon-
naie. Il est pourtant précisé dans la premie-
re phrase : “On jette 10 fois de suite une piéce
de monnaie”. Il n’est pas difficile d’exhiber, dans
I’'ensemble de cet énoncé, le vocabulaire sus-
ceptible d’'induire cette confusion. En effet, les
signifiants que sont le mot “faces” ainsi que
les nombres “3 et 6” dans l’expression “Le
nombre de faces est compris entre 3 et 6” peu-

6 Cf.,J.F. RICHARD, Les activités mentales, éditions A. Colin, 1995 ;
R. GHIGLIONE et J.F. RICHARD, Cours de psychologie, Processus et
applications, tome 6, éditions Dunod, 2000

7 Equipement et Installation Electriques.
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vent effectivement se retrouver dans le contex-
te d’un autre exercice scolaire de probabilités
ayant pour support “le dé”, mais il ne s’agit
alors plus des mémes signifiés. Aycan m’explique
ainsi son erreur : « J'ai lu entre les lignes ».

Il est en effet probable qu'une lecture
rapide par repérage d’indices puisse engen-
drer cette confusion qu’une lecture plus atten-
tive et soucieuse de 'importance et de la per-
tinence de certains détails ou mots-clés aurait
sans doute évitée. Le fait de rappeler que
I’exposé du cours de probabilités par I’ensei-
gnant s’est précisément fait & partir du jeu de
dés peut également éclairer sa confusion.
Quelques minutes plus tard Aycan dit : « JScom-
prends plus rien : le nombre de faces... c’est
quoi ca ? Et pis “bornes incluses”... ¢a veut dire
quoi ¢a ? » Ainsi Aycan n’arrive plus a distinguer
les différents signifiés du mot “face”. En cal-
cul des probabilités, on rencontre en effet ce
signifiant dans ’expression “les faces du dé”
et puis dans celle ou “la piece de monnaie a
deux faces et dont “une des faces” s‘appelle jus-
tement “face”. Et puis il y a aussi un étudiant
qui est “face” a un énoncé d’exercice. Dans cette
situation précise, Aycan n’apparait pas en
mesure de comprendre une construction lan-
gagieére qui construit son propre contexte.

Situation 2 : On tire 8 cartes d’'un jeu de 32
cartes. Calculer la probabilité de l’événe-
ment “obtenir au moins 3 ceeurs”.

La traduction mathématique de 1’événe-
ment “obtenir au moins 3 ceeurs” est “obtenir
3ou4ouboubou7oudceurs”. Pour Aycan,
la traduction mathématique de cet événement
est “obtenir 0 ou 1 ou 2 coeurs”. On peut faire
T’hypothese que pour Aycan, 'expression “au
moins 3 coeurs” signifie “moins de 3 cceurs”,
ce qui indique qu’il ne maitrise pas compléetement
les nuances de la langue francaise.
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Situation 3 : On tire 8 cartes d’un jeu de 32
cartes. Calculer la probabilité de l'événe-
ment “obtenir au moins 1 roi”.

Pour résoudre cette question, les étu-
diants sont amenés a considérer le contrai-
re de 'événement “obtenir au moins un roi”.
Pour Aycan, le contraire de cet événement est
“obtenir un seul roi”, ce qui est inexact. En
effet, explicitation exhaustive de 1’événe-
ment “obtenir au moins 1 roi” est “obtenir 1 roi
ou 2 rois ou 3 rois ou 4 rois”. De cette expli-
citation, on déduit que le contraire de ’évé-
nement “obtenir au moins 1 roi” est “obtenir
aucun roi”. Cet exemple confirme notre hypo-
these selon laquelle la capacité a saisir ce genre
de nuances et de subtilités est une des condi-
tions de la réussite aux exercices élémen-
taires de calcul scolaire des probabilités.

Situation 4 : Une usine d’horlogerie fabrique
une série de montres. La fabrication comporte
deux phases. La premiére phase fait appa-
raitre un défaut « a » dans 2 % des cas ; la
seconde phase, un défaut « b » dans 10 % des
cas. Une montre est tirée au hasard.

Evénement A : la montre présente le
défaut « a » ;

Evénement B : la montre présente le
défaut « b » ;

On suppose que les événements A et B sont
indépendants. Calculer la probabilité de
l’événement suivant :

Evénement D : la montre ne présente aucun
des deux défauts.

Pour Aycan la traduction mathématique
de I'’événement “la montre ne présente aucun
des deux défauts” est “la montre ne présen-
te pas le défaut « a » ou bien la montre ne pré-
sente pas le défaut « b »” d’o1 sa proposition

de codification D= 4 U B qui est inexacte.
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En effet, la codification correcte de cet événement
est “la montre ne présente pas le défaut « a »
ni le défaut « b » ni les défauts « a » et « b »”,

cest-a-direD= AU B,

La prise en compte de ’'ensemble de ces
observations nous conduit ainsi a interroger
les modalités de la socialisation d’Aycan et
notamment les conditions de la construction
du rapport qu’il entretient a la langue fran-
caise lequel conditionne celle de ses struc-
tures cognitives, notamment logiques. Aycan
est arrivé en France a ’age de cinqg ans. « Mon
pere était déja en France depuis quatre ans.
T voulait retourner en Turquie et pis i s'est dit
non, la-bas y aura pas d’avenir pour nos
enfants donc il a préféré nous emmener en
France. Au départ, mon pére en Turquie était
berger. Il avait fait un crédit pour acheter son
troupeau de moutons. I s'est dit, tiens jvais aller
en France pour rembourser mon crédit d'un coup.
Finalement il est resté. Mais au départ c’est
rien que ¢a ». Dés son arrivée, son pére occu-
pe des postes de travail dans la production.
Il ne parle pas du tout le francgais.

Aycan : « I savait pas... Juste pour ache-
ter le pain, pour acheter le lait. I savait rien
faire, strictement rien. Zéro. I s’y est jamais mis.
Pas le temps. Il a jamais été au chémage donc
il a jamais pu ». Aujourd’hui encore son pere
a toujours des difficultés pour parler et lire
le francais. Aycan : « I pourra se démerder quoi,
pour acheter un truc comme ¢a mais i peut pas
faire une conversation. I le lit mais, parc’qu’i
sait lire le turc, donc i le lit par Uintermé-
diaire de... C’est-a-dire... I le prononce en
turc. St i lit quelqu’chose i roulera les “r” par
exemple. S’il dira, j’sais pas moi, “une voitu-
re”, i dira “une voiturrre”, voila » La meére
d’Aycan est analphabete. Aycan : « Elle a
Jamais été a l’école, ni en Turquie, ni la, donc
elle sait pas écrire le turc non plus, ni le lire...

Par contre elle connait les chiffres pour ache-
ter dans les magasins. Elle comprend le fran-
cais. Elle parle francais comme mon pere...
pareil, pas bien... Parc’que, i sont une petite
communauté donc i sont pas trop ouverts, i se
sont jamais mélangés ».

La socialisation primaire d’Aycan s’est
donc effectuée en Turquie. Aycan : « Y avait
mon grand frere en Turquie avec moi, il a
trois ans de plus, et mes deux petits fréres
sont nés en France. Ma mere, elle était avec nous
en Turquie, elle a jamais travaillé, elle s'occu-
pait tout le temps a la maison. On habitait a
la montagne dans un p’tit village isolé, pas de
routes goudronnées, rien, vraiment, pas de
flotte dans les baraques, fallait aller chercher
leau a la fontaine au milieu du village ».

Lorsque 'ensemble de la famille arrive en
France rejoignant ainsi le pere, Aycan n’a
encore jamais été scolarisé. Aycan : « Comme
Jtai dit, ca m’a fait un changement dingue.
En un jour hein ! J’suis monté a l'avion, donc
Istambul. Tac, j’suis arrivé a Geneve. La-bas
on a pris le train, on est arrivé a Bourg. Pis
J’m’en rappelle comme si c’était hier. On a
pris le taxi, on est arrivé a Chdtillon. Déja ces
immeubles, c’était dingue parc’que, jvoyais pas
une poussiere, pas un caillou alors que dans
le village y avait que d’ca. On est rentré dans
la maison, c’était un appartement en ville.
Pour moi c’était bien parc’que jsavais pas
c’que c’était qu’un robinet, javais jamais vu
ca moi. C’était dingue et pis javais jamais vu
les chiottes comme ¢a, et pis plein de trucs comme
ca, javais jamais vu de bananes, de trucs
comme ¢a, jen avais jamais mangées, tu sais
J'découvrais des trucs, c’était la folie ».

Une telle transplantation ne s’est pas

faite sans difficulté, mais Aycan s’est rapi-
dement adapté. Aycan : « Au début, javais
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un peu de chagrin parc’que y avait ma famil-
le qui est restée la-bas, tout ce qui est grand-
pere, grand-mére et pis, je’regrettais un peu
au début, et pis jparlais pas francais, pas
un mot tout-ga, et pis a l’école, c’était dur,
c’était dur. J’suis rentré en cours d’année,
en maternelle, au mois d’avril un truc comme
ca, en derniére année de maternelle et la, i
z'ont vu que j’savais pas trop parler francais,
i m’ont fait redoubler la maternelle, donc jai
refait un an, donc jai perdu un an. Aprés
CP, ¢ca a été super hein, CP super hein, les
profs super surpris. J’me suis mis tout de suite
tout d’un coup, alors que mon frere ainé, lui,
i lont fait passer directement en CE2, euh,
et Uannée d’apres i l'ont reculé d’un an, en
CP. Et moi aprés le CP, ¢a a été super hein.
C’était chez les sceurs a Chétillon, les sceurs
Saint Vincent, tu sais, elles sont habillées
en bleu marine. J’m’y suis intéressé tout
d’un coup. Et yme suis pas rendu compte, mais
au bout d’'un moment j'parlais francais.
C’est vrai en plus. CE1 ¢a a super marché,
CE2 pareil, félicitations tout. En maths, ca
marchait super bien, histoire-géo ca marchait
bien. C’est la que j’ai commencé a faire les
paperasses a la maison, c’est la que jai com-
mencé a faire les traductions pour mon pére
pour tout c’qui est social, alors que mon
grand frére non, lui i s’intéressait pas, mais
mot si. Les devoirs, j’ les faisais tout seul.
Mais autrement, ouais, tout c’qui est pape-
rasse, c’est tout le temps moi, tout c’qui est
a la maison, je m’occupe de tout chez moi !
Ah ouais les autres sont tous déconnectés hein !
Ma famille, au niveau études, eux, zéro. Ah
ouais, i veulent pas s’y mettre. C’est tout
moi qui fais tout. Que ce soit n’importe quoi,
c’est tout moi qui marchande, comme la
pour la féte du mouton, hier... » Nombreux
sont les détails qui montrent que si Aycan
subit de manieére efficace l'influence de
I’école et des valeurs scolaires, il n’en reste
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pas moins treés attaché a la vie du groupe
familial et & ses valeurs.?®

Ses parents, trés éloignés de tout uni-
vers scolaire, n’ont pas “transmis” & Aycan
d’expériences scolaires malheureuses. Aycan :
« I s’intéressaient pas, parc’qu’i savaient pas.
1 s’intéressaient pas du tout, c’est moi-méme
que j’me suis mis. Moi, je'travaillais de moi-
méme hein, alors mes parents, méme main’nant
i savent pas, i savent pas vraiment quel niveau
Jjai... quoi... cqujfais... » En méme temps qu’il
est accaparé par sa scolarité francaise, Aycan
apprend la langue turque et le coran. Aycan : « A
un moment donné, j'te dis, je f’sais lécole fran-
cais, le turc le dimanche matin et le samedi
apres-midi l’école religieux. C’était l'islam,
mais pas lislam intégriste hein, nuance...
Uislam, savoir lire Uarabe, c’est-a-dire... jai lu
tout le coran quoi, savoir faire des prieres, les
bases de la religion. Mais c’était dur hein,
c’est-a-dire que... faire trois choses en méme
temps on faisait, mais jétais aussi brill...
Jétais aussi bon a l’école religieux, qu’a l’école
turque, qu’a l’école francais. Je m’en sortais
tres bien. D'ailleurs j'ai fini premier & l’école
religieux ». Tout son temps est occupé. Il faut
alors associer la description de ces pratiques
aux propos qu’il tient sur son pere : « Il a tou-
Jours voulu travailler et pis i faisait des heures
phénoménales, méme main’nant d’ailleurs ».
Tl juge sa scolarité au college correcte : « Jtapais
a onze de moyenne, c’était moyen partout,
dans toutes les matiéres sauf le francais, un
peu, ¢ca a toujours été mon point faible... alors
que les maths, histoire-géo, c’était mon point
fort ». Jusqu’en classe de troisieme, Aycan

8 Aycan : « C’est-a-dire que nous on est uni. Mon frére, il a
vingt-quatre ans, mais il habite toujours chez mes parents.
Donc lui, il a apporté une aide @ mon peére et pis, vu qu’il habi-
te tout le temps & la maison, de temps en temps i paie l'assu-
rance, i paie. I dit pas non quoi. Méme moi, plus tard, si mon
perei m’'dit, ouais jai besoin d’aide, j'dirai pas non, non plus,
parc’qu’on est solidaire. Voila y a ¢a qui compte. C'est-a-dire
que, jprendrais jamais un appart pour vivre tout seul... »
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fait trés consciencieusement son métier d’éleve,
mais n’a encore élaboré aucun projet profes-
sionnel. Il souhaite une entrée rapide dans la
vie active, mais n’est pas fixé sur le choix
d’'un métier précis.

Tel “le boursier” décrit par R. HOGGART,
Aycan fait une totale confiance & ses pro-
fesseurs®. Il ignore ce qu’est un BEP, ce
qu’est I'électrotechnique et n’a donc aucun pré-
jugé sur cette discipline. Son appétence vis-
a-vis du savoir scolaire est immense et il
s’en remet aux conseils de son professeur
principal. Aycan : « Fin de troisiéme, j’savais
pas quot faire, jsavais vraiment pas quoi
faire... Et javais un niveau pour aller en
seconde... Mais moi, pff, javais envie de tra-
vailler déja, j’sais pas, avoir un métier déja,
un p’tit métier. J’savais pas quel métier choi-
sir, et pis mon prof de gym qui m’a conseillé,
euh : “un BEP en électrotech j’te vois bien la-
d’dans”. Sans qu’avant je voulais méme pas
faire de lélectricité quoi... Pis i m’a dit :
“faut faire ¢a pour toi, jcrois”. Pis jai dit si
Jj'd’croche un BEP c’est déja pas mal. Jai
fait un BEP électrotechnique, j’bossais super.
Les deux ans de BEP, j’te dis franchement,
c’est la ou jai le plus appris, et c’est la ou jai
bien bossé. Et pis j'ai adoré mon métier. C’est
la, jai dit c’est super, Uélectrotechnique, c’est
super. J’ai décroché le BEP a plus de 15 de
moyenne... J'étais intéressé. Apres jai choi-
st le Bac Professionnel, vu que y avait des stages,
tout ca, c’était plus technique. Et pis le Bac
Pro ¢ca a bien marché aussi. En maths, jai
eu 16 au Bac. J’ai eu la mention AB. »

Pour comprendre la maniére dont Aycan
a pu construire certaines dispositions cultu-

9 « Il est porté a prendre ses professeurs terriblement au
sérieux parce qu’il voit en eux les comptables du “capital de
matiére grise”. A la maison, le pére est toujours le pére, mais
au lycée Uautorité paternelle s'évanouit et le boursier a tendance
a faire du professeur principal son imago paternelle. » R. HOG-
GART, La culture du pauvre, éditions de Minuit, 1970, p.353
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relles, on peut mettre en parallele la des-
cription qu’il fait du rapport au travail de
son pere et son propre rapport a 1’école.
Aycan : « Avec le patron, au début, i s'enten-
dait bien et mon pere, chaque fois que le patron
i disait faut bosser, et ben i 2’y allaient tous
les deux quoi, i z'étaient tout le temps ensemble.
Méme si i savait pas parler francais, le patron,
avec lui, il était super bien parc’que chaque fois
qu’il avait besoin de quelqu’chose mon peére i
disait pas non et des fois i bossaient tous les
deux jusqu’a onze heures, minuit du soir et i
réattaquait a quatre heures du matin et c’est
pour ca... Mon pere, euh, il a toujours été bien
vu quoi, enfin, parc’qu’il a bossé avec lui ».

Au contact privilégié de son pére, Aycan
construit progressivement les schéemes spé-
cifiques du consentement des dominés a la domi-
nation et intériorise la nécessité de son envi-
ronnement social : « Parc’qu’a Uécole, i fallait,
pour étre bien vu... fallait étre bon et pis fal-
lait suivre, et pis si je f’sais le con, je’savais déja
que ¢a servait a rien ». Ces dispositions (la dis-
ponibilité, le dévouement, 'abnégation, le
gott de l'effort) qu’il acquiert, sont en harmonie
avec les principes de la forme sociale scolai-
re (soumission aux normes de la vie scolaire,
maitrise de soi, bon esprit, souci de “se faire
bien voir”, etc.). Méme s’il n’explique pas tout,
I’effet de ces dispositions sur la scolarité
d’Aycan a contribué, au moins jusqu’au Bac
Professionnel, & sa réussite. Comment alors
comprendre, qu'en BTS, la combinaison de ces
mémes éléments ne produise plus autant de
“succes” et qu’Aycan se retrouve en difficul-
té notamment dans le domaine qui nous inté-
resse, c’est-a-dire le calcul scolaire des pro-
babilités ?

Nous avons évoqué le fait que les parents

d’Aycan sont analphabetes et qu’il ne s’expri-
me avec eux qu’en turc. Avec ses fréres, par
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contre il communique en frangais. ' Au cours
des extraits d’entretien retranscrits, nous
avons remarqué, par exemple, ses difficultés
a conjuguer les verbes et a faire concorder les
temps. Aycan : « S’il dira, j’sais pas moi, “une
voiture”, 1 dira “une voiturrre” voila. /| Au
début javais un peu d’chagrin parc’que y
avait ma famille qui est restée la-bas, tout
c’qui est grand-pére, grand-mére. / I s’inté-
ressaient pas du tout, c’est moi-méme que jme
suis mis. / Sans qu’avant je voulais méme pas
faire de Uélectricité quoi... / Si jaurais tout mon
temps a travailler, j'vais te dire franchement,
ca serait facile pour moi, trés facile méme ».

Autre exemple de son rapport au langa-
ge, a travers la non-prise en compte, a ’'oral,
des marques du féminin. Aycan : « A un
moment donné, jte dis, je f’sais l'école francgais,
le turc le dimanche matin et le samedi apres-
midi Uécole religieux ». Ainsi Aycan fait preu-
ve, dans le contexte de ’entretien, de sa dif-
ficulté & maitriser les propriétés phonologiques
de certains mots. Or, ce type de production lan-
gagiere, et le rapport au langage qu’il sous-
tend, n’est pas en harmonie avec la norme sco-
laire. En effet, si I’'on fait I’hypothese que de
telles productions orales, certes, contextualisées,
sont un indicateur des dispositions générales
d’Aycan a I'égard du langage, on peut alors com-
prendre, en analysant ses productions, la
genese de ses difficultés lorsqu’il est confron-
té a la forme sociale scolaire d’enseignement
du calcul scolaire des probabilités.

Il est a noter par exemple qu'au cours de
notre entretien, Aycan utilise fréquemment,
ce que B. BERNSTEIN appelle le code restreint.

10 Aycan : « Chez moi je parle le turc, mais entre mes fréres
c’est frangais quoi, le francais passe d’abord ».

11 Aycan : «J’ai plein de trucs a faire chez moi aussi. L'alter-
nance, toutes les responsabilités que jai, et ca jen parle pas
avec eux (les autres stagiaires), parc’que, tu parles, i vont se
foutre de ma gueule et pis... tu sais, jvais te dire franchement,
Jaurais été a leur place, i sont, franchement... Y en a qui sont
gatés hein... Donc moi faut que jyme démerde, jéconomise pour
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Aycan : « [Mon pérel, i fait, tu vois les siéges
la, qu'on... Tu sais en hauteur on peut jouer
avec la vis, la tige filetée pour baisser ou rele-
ver le siege. Ben i fait les tiges filetées ». Dans
P’échange réglé par le code restreint, une gran-
de partie de I'information passe en effet par
les gestes, les mimiques, I'implicite. Le mes-
sage passe autant en dehors des mots qu’a tra-
vers les mots. Or, cette pratique langagiére
n’est pas non plus en adéquation avec les
pratiques langagigres scolaires visées par les
enseignants qui exigent une explicitation
dans un francais correct.

Dans un contexte d’acculturation, Aycan
est contraint d’adopter des formules de com-
promis entre les attentes différentes des
milieux de socialisation auxquels il est confron-
té (organisme de formation, 'entreprise qui
Paccueille, la famille) . Mobilisé sur de trés
nombreuses activités qui ne relevent pas
toutes de la logique scolaire, il adopte un
comportement intermédiaire en essayant de
tout concilier. Ses difficultés, en calcul scolaire
des probabilités, peuvent se comprendre lors-
qu’on les rapporte aux structures cognitives
qu’il a élaborées, dans des formes sociales et
des pratiques langagieres spécifiques, précé-
demment et partiellement décrites. Celles-ci
ne favorisent pas I'adoption d’une attitude
réflexive et de mise a distance de la langue
qui se révele indispensable a la réussite dans
cette discipline. La prise en compte de 'impor-
tance des responsabilités familiales qui lui
incombent, de ses conditions d’études, propres
a la formation en alternance, permet égale-
ment de comprendre combien celles-ci peuvent
amplifier ses difficultés.

m’acheter une voiture, jaide mes parents avec une p’tite pen-
sion ... et pis ym’en sors quoi. J'ai plein de responsabilités et
Jevais tdire cest pas évident hein... Si jaurais tout mon temps
a travailler, jvais te dire franchement, ¢a serait facile pour
moi, treés facile méme. Mais la, non jpeux pas... Y a ¢a aussi
qui joue hein. Si jaurais du temps et pis si je m’entraine sur
les exos chaque fois, jrefais les exos, tout le temps, tout le temps,
Je pense jy arriverais. J'connais le cours ».
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2. — Incidence éventuelle des
formes de rapport aux jeux de
hasard sur la construction des
formes de rapport au calcul
scolaire des probabilités

Calcul scolaire des probabilités et jeux de
hasard sont étroitement liés. La consultation
de n'importe quel manuel scolaire est a cet égard
édifiante. Cette liaison a évidemment des ori-
gines historiques puisque la science probabiliste
s’est élaborée en grande partie & partir d'une
réflexion sur les jeux de hasard. Or ceux-ci ont
longtemps fait 'objet de controverses et de
condamnations de la part des autorités morales,
religieuses et politiques. Aujourd’hui, les
formes de rapport qu’entretiennent les éléves
aux jeux de hasard peuvent étre trés différentes
selon les espaces de socialisation qu’ils connais-
sent. Il existe ainsi des univers familiaux ot
les jeux de hasard sont condamnés, d’autres
ou ils sont encouragés 2. En raison des liens
étroits qui attachent jeux de hasard et pro-
babilités, les formes de rapport aux jeux de
hasard qu’ont construites les éleves peuvent
ne pas étre sans incidence sur les formes de
rapport au savoir scolaire probabiliste® qu’ils
sont amenés a construire.

Le calcul scolaire des probabilités renvoie
ainsi & un ensemble de pratiques sociales

12 Cf., l'évocation, par R. HOGGART, du rapport entretenu
aux jeux de hasard et d’argent par les membres des classes
populaires anglaises entre les années vingt et cinquante (1920-
1950) : « On sait le gouit que manifestent les membres des classes
populaires pour les jeux d’argent. S’agit-il d’une revanche sur
la vie réelle ou leffort “ne paye pas” ? Ou bien les jeux
d’argent doivent-ils leur vogue au fait qu’ils constituent, au
méme titre que les jeux d’adresse, une des rares occasions de
s'exprimer qui soient données aux classes populaires ? » R.
HoGGART, La culture du pauvre, op.cit., p.187

13 Notons que I'existence de liens entre jeux de hasard et
probabilités ne joue pas uniquement a sens unique, a
savoir que seules les formes de rapport aux jeux de hasard
auraient des incidences sur les formes de rapport aux
probabilités. En effet, et a 'inverse, la connaissance des
regles du calcul des probabilités induit celle des regles pro-
babilistes des jeux de hasard.

EXEMPLES DE FORMES DE RENCONTRE ENTRE DES ELEVES
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comme le loto, le loto sportif, le keno ¥, le
tiercé, la roulette, les loteries, qui sont conno-
tées plus ou moins favorablement selon les
contextes familiaux. Lorsque ces pratiques
sociales se trouvent méprisées par un éleve,
pour des raisons ayant généralement trait
aux valeurs propres a sa dynamique identi-
taire, le rapport qu’il va entretenir au calcul
scolaire des probabilités est susceptible d’étre
affecté de maniere significative par cette dis-
qualification. Si au contraire ces pratiques font
Pobjet d’un intérét spécifique et approfondi par
I’éleve, le rapport qu’il entretient a cette dis-
cipline peut s’en trouver favorisé.

2.1. Comprendre certaines manifestations
de rejet des probabilités eu égard aux
formes de suspicion et de réprobation
envers les jeux de hasard

Jean-Marie®, 20 ans, prépare son BTS élec-
trotechnique dans le cadre de la formation ini-
tiale. Bien qu’il affirme vouer une aversion a
cette discipline et étre méme souvent “bloqué”
face a des exercices ', le niveau de ses per-
formances demeure satisfaisant. Il dit éprou-
ver un profond dédain a I’égard du savoir
scolaire probabiliste en raison du statut des
objets qui servent de support a l’enseigne-
ment des probabilités.

Jean-Marie : « Quais, les probas, cest des trucs...
ca change complétement, cest déja séparé par
rapport au reste, parc’que les autres cha-
pitres de maths y a toujours une application
électrotech, un exercice qui s’applique dans
Uélectrotech, des trucs comme ca, alors que

14 Le keno, jeu de la Francaise des jeux, consiste & cocher
une grille de numéros : le joueur peut cocher de deux a dix
numéros par grille sur les soixante-dix numéros proposés.
11 choisit ensuite sa mise qui est aujourd’hui de un a cinq euros
par grille et par tirage. Pour une mise de deux euros, les gains
sont doublés, de trois euros, les gains sont triplés, etc.

15 pere décédé : ancien cadre & la DDE ; mere : infirmiére
16 Jean-Marie : « Cest vrai qu’'¢ca m’bloque les probas, j'sais
pas pourquoi. »
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la c’est des billes, des trucs comme ¢a, ca
fait déja un peu... »

Chercheur : « Ca fait un peu... »
Jean-Marie : « Ca fait trucs pour enfant. »
Chercheur : « Trucs pour enfant 2 »
Jean-Marie : « Des boules noires, des boules
rouges... »

Jean-Marie vit avec sa sceur ainée' et sa
mere. Son peére est décédé. Les éléments
recueillis lors de 'entretien qu’il nous a accor-
dé et qui rendent compte notamment de la quan-
tité et de la forme des dialogues au sein de sa
famille et d'un mode d’exercice de I'autorité
familiale qui met 'accent sur la nécessité
d’intérioriser le contrdle de son comporte-
ment, conduisent, en référence a la catégori-
sation des formes de structuration de I’envi-
ronnement familial élaborée par Jacques
LAUTREY *, a rapporter le mode de socialisa-
tion a 'ceuvre dans cette famille au modele théo-
rique de la structuration souple caractérisée
par une adoption de regles relativement
flexibles et une adaptation aux circonstances.
Cette appréciation nécessite cependant d’étre
fortement nuancée tant les formes de rap-
ports au pére et a4 la meére apparaissent dif-
férenciées ™.

17 étudiante en BTS, filiere transports

18 J. LAUTREY, Classe sociale, milieu familial, intelligence,
PUF, 1980

19 Chercheur : « Tes parents, tu les craignais ? Par exemple
leurs décisions, est-c'qu’elles se discutaient, se négociaient ? »
Jean-Marie : « Avec ma meére oui, mon peére non. »
Chercheur : « Ton pére non, c’est-a-dire ? »

Jean-Marie : « Cest que jle craignais, c’est quelqu’un qu'était
trés respecté, donc quand il portait un jugement, jpense
quil avait I’ bon jugement, donc j'le respectais. »
Chercheur : « Tu penses que c’qu’il pensait était juste et
donc que ¢a s'discutait pas ? »

Jean-Marie : « Quand lui avait une opinion et ma mére une
opinion différente, jpréférais l'opinion d’mon pére. »
Chercheur : « Est-ce que ton pere était quelqu’un qui dou-
tait, qui hésitait ? »

Jean-Marie : « Non, non il était sirr. Par exemple, chaque fois
qu'il entamait quelq’ chose, quil voulait construire quelq'chose... »
Chercheur : « Par exemple, construire quoi ? »

Jean-Marie : « Par exemple une barque. Il était siir d’y arri-
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La référence au pere décédé est en effet
extrémement présente et structure fortement
ses conduites de vie, ses schéemes d’apprécia-
tion et ses logiques d’action qui sont princi-
palement des logiques d’imitation d'un mode-
le idéalisé. Par ailleurs, 'expérience continue
et longue d’assujettissement et de moralisa-
tion spécifique de la forme scolaire qui trou-
ve son prolongement dans I'enseignement
technologique et professionnel ®, expérience
combinée a une éducation chrétienne *, la
pratique réguliere d’une activité sportive
ainsi qu'un certain nombre d’expériences pro-
fessionnelles dans des entreprises, ont contri-
bué a favoriser la constitution d’une person-
nalité conciliante et disciplinée. Jean-Marie
trouve ainsi “naturelle” la division sociale du
travail a laquelle il se soumet sans rechi-
gner?®, Il consideére sa scolarité et son avenir
avec beaucoup de sérieux* et s’est construit
un projet®. Il se fixe des objectifs et s’y tient,
consacre son temps a ses études au détri-
ment de ses loisirs et de ses relations. Jean-
Marie : « Pour linstant jme consacre beaucoup
plus aux études, parc’que jpense que jpeux avoir
facilement des copines, donc c’est pas ma pré-
occupation pour I'moment et pis d’ailleurs
J’sors moins souvent, y a les examens qui

ver, il mettait tout ¢’qu’il pouvait pour y arriver. »
Chercheur : « Tu penses étre un peu comme ¢a ? »
Jean-Marie : « Ouais, jessaie d’ressembler a ¢a. »
Chercheur : « Tu essaies de ressembler a ¢a : c’est-a-dire ? »
Jean-Marie : « Aller au bout, c’est-a-dire toujours finir les
choses. »

20 L. TANGUY, L'enseignement professionnel en France,
PUF, 1991

21 Jean-Marie : « Mes parents ont voulu que je fasse du caté-
chisme, que j'ai suivi minimum jusqu’'a 'dge de 10/ 11 ans
et pis apres jai arrété. »

22 judo, une fois par semaine

23 Jean-Marie : « J’suis pas rebelle, jme plie. On arrive déja
dans Uentreprise, ils sont déja compatissants d’nous prendre
parc’qu’y en a vraiment pas beaucoup qui nous prennent alors
si en plus on fait Udifficile ! »

24 Rappelons que le mot sérieux, est en latin, opposé au jeu :
serium est opposé a jocus. cf. Dictionnaire historique de la
langue francaise, Le Robert, 1992, p.1928

25 Chercheur : « Tu as des projets apres ton BTS ? »
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approchent, tout ¢a ». Il juge séverement les
éleves qui ne travaillent pas sérieusement
et estime qu’ils ne méritent pas de réussir leur
examen. Au cours de 'entretien, une nou-
velle dimension constitutive de sa résistance
envers les probabilités apparait : le jugement
qu’il porte sur les jeux de hasard.

Chercheur : « Quels rapports as-tu aux jeux
de hasard ? Par exemple, par rapport au
loto, par rapport au tiercé... Tu as quel
regard sur ces pratiques ¢ Tu t’y intéresses ¢ »
Jean-Marie : « Non, je les méprise. »

Pour tenter de comprendre la suspicion
et la réprobation qui touchent les jeux de
hasard, et par incidence le calcul des proba-
bilités, il est intéressant de partir de la ten-
tative de catégorisation des jeux élaborée par
Roger CarLrLois. Dans son ouvrage, Les Jeux
et les Hommes, celui-ci distingue notamment
Pagén de I'alea. Alors que I'agon désigne tout
groupe de jeux apparaissant comme une com-
pétition, « c’est-a-dire comme un combat ou l'éga-
lité des chances est artificiellement créée pour
que les antagonistes s’affrontent dans des
conditions idéales, susceptibles de donner une
valeur précise et incontestable au vainqueur »*,
lalea désigne « tous jeux fondés, a lexact
opposé de l'agon, sur une décision qui ne
dépend pas du joueur, sur laquelle il ne sau-
rait avoir la moindre prise, et ou il s’agit par
conséquent de gagner bien moins sur un adver-
saire que sur le destin »*. Des exemples de jeux
appartenant a la catégorie de I'agén sont four-
nis par les épreuves sportives, individuelles
ou collectives, ou par les échecs, le billard, etc.

Jean-Marie : « Oui jaimerais bien faire une troisiéme année,
en étudiant encore un ou deux ans. »

Chercheur : « Par exemple ? »

Jean-Marie : « Bah, en fait un DEST électrotechnique ou un
IUP. »

Chercheur : « Pour faire quoi ¢ »

Jean-Marie : « C'est pour devenir ingénieur, ou assistant d’ingé-
nieur, niveau bac + 4. »

EXEMPLES DE FORMES DE RENCONTRE ENTRE DES ELEVES
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Les dés, la roulette, le pile ou face, la loterie
constituent des exemples de jeux apparte-
nant a la catégorie de l'alea.

R. CAILLOIS rappelle que la pratique de
P'agén suppose de I'attention, un entraine-
ment, des efforts et la volonté de gagner : « Elle
laisse le champion a ses seules ressources, linuvi-
te a en tirer le meilleur parti possible, l'obli-
ge enfin a s’en servir loyalement et dans les
limites fixées, qui, égales pour tous, aboutissent
en revanche a rendre indiscutable la supé-
riorité du vainqueur. L’agén se présente
comme la forme pure du mérite personnel et
sert a le manifester »*. A l'opposé de 'agén,
l'alea marque et révele la faveur du destin.
Le joueur est passif et ne déploie ni ses qua-
lités ni ses dispositions (adresse, force, intel-
ligence). Il risque un enjeu puis espere en
attendant Parrét du sort. « A Uinverse de [ “dgon,
Ualea nie le travail, la patience, ’habileté,
la qualification ; il élimine la valeur pro-
fessionnelle, la régularité, l'entrainement.
Il en abolit en un instant les résultats accu-
mulés, il est disgrdce totale ou faveur abso-
lue. Il apporte au joueur heureux infiniment
plus que ne saurait lui procurer une vie de
labeur, de discipline et de fatigue. Il appa-
rait comme une insolente et souveraine déri-
sion du mérite »*.

On saisit, a travers cette définition de
Talea, le risque que peuvent représenter les
jeux de hasard pour un éléeve, comme Jean-
Marie, jugé “sérieux” et dont la réussite en
mathématiques générales, décrétée par I'école,
doit lui permettre un accés aux responsabi-
lités qu’il ambitionne, réussite qui procede ainsi
de l'ordre des choses alors que les jeux de
hasard, considérés par Antoine FURETIERE

26 R. CAILLOIS, Les jeux et les hommes, éditions Gallimard,
1958, p.50

27 R. CAILLOIS, Les jeux et les hommes, op. cit., p.55-56

28 R. CAILLOIS, Les jeux et les hommes, op. cit., p.52

29 R. CAILLOIS, Les jeux et les hommes, op. cit., p.56-57
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dans son dictionnaire du XVIleme siecle
comme « les jeux des fainéants et des débau-
chés »*, apparaissent susceptibles de boule-
verser cet ordre. Dans le cas de Jean-Marie,
nous avons déja souligné combien apparais-
sait forte la référence a un pere droit, integre,
méticuleux?®, référence qui structure profon-
dément ses schemes de perception et d’appré-
ciation et ses logiques d’action. Dans le sys-
téme scolaire méritocratique caractéristique
de la France contemporaine, la chance appa-
rait souvent comme I'expression d’une faveur
imméritée et donc de I'injustice. Par associa-
tion d’idées, et méme si cette association ne
perdure pas, la chance, les jeux de hasard et
le calcul scolaire des probabilités se trouvent
mis dans le méme sac de 'opprobre : ils
bafouent le travail patient et acharné et les
vertus nécessaires au respect de l'ordre des
choses. C’est donc dans ce cadre qu’il nous semble
pertinent de retenir I’hypothése selon laquel-
le, ce serait parce que le calcul scolaire des pro-
babilités apparaitrait intimement lié a l'alea,
assimilé, comme 'écrit R. CAILLOIS a4 une
“dérision du mérite”, que la plupart des éleves
“sérieux”, a 'image de Jean-Marie, qui arri-
vent, grice a beaucoup d’efforts a réussir en
mathématiques générales, pourraient étre
amenés a rechigner a 'enseignement du savoir
probabiliste.

Cependant la nécessité de réussir 'exa-
men est telle qu’elle peut induire une inhibi-
tion a l’encontre de toutes les représenta-
tions susceptibles de se révéler parasites a la
réussite de ce projet. Le niveau d’engage-
ment dans 'apprentissage des probabilités sco-
laires est alors fonction du rapport de forces
antagonistes : d’'un coté certaines représen-

30 A. FURETIERE, Dictionnaire universel, 1690, cité par L.
THIROIN, Le hasard et ses régles, Le modeéle du jeu dans la
pensée de PASCAL, op. cit., p.31

31 Jean-Marie : « J’me force un peu a étre plus méticuleux.
C’est toujours en rapport avec le modéle de mon pére. »
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tations négatives des jeux de hasard qui géne-
rent des formes de résistance a 'enseignement
de la discipline, de I'autre la nécessité de
dépasser cette répulsion afin de réaliser I'objec-
tif. Lorsque de telles représentations ont été
identifiées et repérées, le niveau des perfor-
mances en calcul scolaire des probabilités
peut alors étre expliqué en grande partie par
la capacité du sujet a dépasser son aversion
en filtrant et en inhibant les éléments para-
sites, ce qui doit avoir pour effet d’accélérer
I’acces aux éléments pertinents.

Nous avons vu que lorsque la suspicion
et la réprobation qui entourent les jeux de
hasard s’accordent avec l'ethos?** des éleves,
celles-ci peuvent apparaitre susceptibles
d’inférer de maniere significativement néga-
tive, au moins dans un premier temps —
c’est-a-dire avant 'inhibition réussie des
représentations parasites —, leurs rapports
aux probabilités scolaires.

Inversement, est-ce que l'intérét et la
passion pour les jeux de hasard peuvent favo-
riser la qualité des performances en calcul sco-
laire des probabilités ?

2.2. Intérét pour les jeux de hasard et
incidence éventuelle sur les formes de
rapport au calcul scolaire des probabilités

Xavier®, éleve en premiere année de BTS
électrotechnique dans le cadre de la formation
continue, s’est investi avec passion et effica-
cité dans I'apprentissage scolaire du calcul des
probabilités. A origine de cette réussite se trou-
ve l'intérét suscité par un jeu de conquéte et
de stratégie®, puis par un jeu de hasard, le

32i.e: ensemble hiérarchisé de valeurs sociales, de regles,
de représentations qui présentent une unité.

33 pere, chef d’'un bureau de comptabilité ; mere, ouvrie-
re en usine

34 le jeu Risk.
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keno, proposé par “la Francaise des jeux”.
Xavier a en effet trouvé dans le savoir pro-
babiliste qui lui a été enseigné au lycée une
réponse a ses propres questionnements de
joueur.

Tentons tout d’abord une présentation
du jeu “Risk”. Le jeu se déroule sur un pla-
nisphere divisé en territoires. Deux a six
joueurs s’y affrontent et tentent de conquérir
des territoires. « La victoire exigera de vous
des manceuvres audacieuses et du talent mili-
taire : mais les grands stratéges peuvent, eux
aussi, étre desservis par le résultat des dés »*.

Voici quelques extraits du fascicule qui
accompagne le jeu et qui précise les regles.
« L'attaquant prend les dés rouges et lance autant
de dés qu’il engage de régiments dans le com-
bat. Le nombre des dés maximum pouvant
étre lancés est trois. Le défenseur (dés bleus)
peut lancer un ou deux dés suivant le nombre
de régiments présents sur son territoire atta-
qué. Les deux joueurs lancent leurs dés et on
compare les résultats. Le plus fort dé de Uatta-
quant est comparé au plus fort du défenseur.
Le résultat le plus élevé l'emporte. Le vaincu
retire aussitot un régiment de son territoire et
le replace dans son lot. S’il y a égalité, cest latta-
quant qui perd un régiment. Si les deux joueurs
ont lancé plusieurs dés, on compare le plus fort
dé suivant de chacun, et le vaincu perd un régi-
ment »*. Ces précisions apportées, nous pou-
vons maintenant examiner dans quelles
mesures les questionnements que Xavier a été
amené a se poser au cours des parties qu’il a
effectuées ont influencé la forme de ses rap-
ports au calcul scolaire des probabilités.

Xavier : « Moi, ¢’que j'ai voulu faire, c’est cal-
culer a laide des probas euh... le rapport quoi. ..

35 Extraits de la régle du jeu Risk, Kenner Parker Fran-
ce S.A, p.2
36 Extraits de la regle du jeu Risk, op. cit., p.9-10

EXEMPLES DE FORMES DE RENCONTRE ENTRE DES ELEVES
TECHNICIENS SUPERIEURS ET LE CALCUL DES PROBABILITES

Savoir si c’était mieux de défendre avec deux
dés, c’t'a-dire de s’laisser attaquer pour avoir
plus de chances de gagner ou au contraire
d’attaquer un maximum, parc’que vous avez
pas un nombre d’attaques limité. Donc jvou-
lais savoir s’il valait mieux camper sur ses
positions et pis attendre que ladversaire i scasse
les dents d’ssus, ou si i valait mieux attaquer
un maximum. »

Chercheur : « Et tu as trouvé quelque chose ¢ »
Xavier : « En fait, i m’semble que javais
trouvé qu’c’était largement plus avantageux
d’attaquer. »

Chercheur : « Tu as essayé de trouver la
meilleure stratégie ? Ca t’a fait faire des
mathématiques. »

Xavier : « Voila, des probabilités. »
Chercheur : « C’est ce jeu qui t’'a amené aux
probabilités ou l'inverse ? »

Xavier : « Ben, en fait, euh... c’est les probas
qui m'ont amené a réfléchir qu'ca pouvait m’ser-
vir sur cjeu. Parc’qu’avant ¢a, bon, j’savais
calculer la probabilité d’faire un 1 avec un
dé ou d’faire un double avec deux dés, mais
euh... la, ca devenait plus compliqué et avec
les probas jai su y calculer. J’Uai fait avec
léquiprobabilité, mais c’est long quoi, faut
faire par des arbres, tout ¢a... Donc, ca
m’amenait a faire un tableau de 36 lignes sur
euh... 3 colonnes. Et apres, détailler, pour cha-
cune des colonnes, faire ’équiprobabilité,
donc c’était assez long quand méme. »
Chercheur : « A quel moment, tu tes posé ce
genre de questions ? »

Xavier : « Donc, la premiére S, elle remonte
déja a quatre ans... Donc jjouais un p’tit peu
au jeu avant, dja, c’tait un jeu qu’jaimais
bien parc’que, y a une bonne part de chan-
ce, pisy a une bonne part de stratégie quand
méme suivant comment VOUS aVAnNcez vVOS
pions et euh... en fait, quand jai étudié les
probas, ca m’a amené a... Avant j’me posais
la question, mais euh... javais pas réussi a
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la résoudre et quand jai fait les probas, p’tit
a p’tit, jai vu que jpouvais quand méme y
résoudre parc’que javais pas encore un assez
bon niveau pour y résoudre, quoi, c’tait un
p’tit peu trop compliqué. »

Chercheur : « Tu as fait des calculs ? »
Xavier : « Voila, jai fait des calculs, jai
passé du temps a faire des calculs, quoi. »
Chercheur : « Et t'as essayé de les utiliser pour
gagner ? »

Xavier : « Ouais, ben la ca fait longtemps quj’y
ai pas joué mais, jsais que... a partir du
moment ou j'savais que javais plus de chances
de gagner en attaquant avec trois dés qu'en
défendant avec deux, ben, apres, oui, javais
plus tendance a attaquer. »

Chercheur : « Et par exemple, pour c’qui est
des autres jeux de hasard, le tiercé ou lloto,
tu t’y intéresses aussi ? »

Xavier : « Ben avec le keno, javais fait plus,
Javais calculé par curiosité la probabilité
d’gagner a deux numéros, a trois numéros,
voir par rapport aux gains, la probabilité qu'ca
amenait, sinon, jm’étais fait un programme
pour euh... enregistrer les numéros et pis
essayer de... essayer d’sortir les plus anciens
numeéros. »

Chercheur : « Tu tétais fait un program-
me ? »

Xavier : « QOuais, javais fait, parc’que en
fait euh... vu que c’est des combinaisons
d’deux numéros mais, jcrois qu’y a cinquante
numéros au keno, donc ¢a fait un bon nombre
de combinaisons quand méme, ¢a fait 50 ¥
50, ca fait deux mille cing cent, donc javais
fait un programme, une matrice, en fait, de
50 sur 50 qui euh. .. qui m'enregistrait les numé-
ros, qui m’notait combien d’fois ils étaient sor-
tis quoi. »

Chercheur : « Sur un ordinateur ? »
Xavier : « OQuais, ouais, sur un ordinateur. »
Chercheur : « Et c’est toi qui rentrais les... »
Xavier : « Les données, ouais. »
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Chercheur : « Et qu’est-ce que tu faisais de
ces données ¢ »

Xavier : « Ben, apres, j’y ai fait pendant un
moment parc’que d’ja avant qu’ce soit signi-
ficatif, jvoulais attendre que tous les numé-
ros soient sortis une fois et euh... en fait,
Jcrois, sur deux numéros, vous aviez une
chance sur treize que ¢a sorte et jai attendu
150 tirages pour avoir tous les numéros.
Donc apres, pendant deux, trois ss'maines, jai
r’gardé les résultats qu’ca donnait et pis
apreés, jm’en suis désintéressé un peu, pas
parc’que ¢ca marchait pas, parce que ¢ca mar-
chait assez bien, mais c’aurait pas été ren-
table par’ce que euh... ca en donnait pas
mal qui étaient justes, mais ¢a en donnait beau-
coup qui étaient faux aussi. Et euh... parc’qui
fallait suivre le keno et que ¢ca m’prenait du
temps. »

Pour dégager le sens de telles expériences,
il apparait nécessaire de les rapporter a
I’ensemble des conditions sociales qui les ont
rendues possibles, notamment au fait que
Xavier vivait a cette époque dans des condi-
tions matérielles relativement modestes : son
pere était comptable et sa mere sans travail.
Au cours de notre entretien, Xavier nous a dit
que c’est pour se procurer de 'argent qu’il a
délibérément interrompu ses études durant
une année, apres 'obtention de son bacca-
lauréat, pour travailler dans une fromage-
rie. Il évoque le méme argument pour justi-
fier son choix de la filiére électrotechnique plutdt
que celui de la série S. Xavier : « Jai pas
voulu r’faire une premiere S. Les débouchés,
i Z’étaient pas assez rapides. » C’est toujours
pour des raisons d’insatisfaction a '’égard des
ressources qu’il nous a dit avoir choisi de pré-
parer, aprés une année passée dans le monde
du travail, un BTS, non dans I’enseignement
initial, mais dans le cadre d’une formation en
alternance sous le régime du contrat de qua-
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lification, statut lui permettant de bénéficier
d’une rémunération. Xavier : « J'voulais faire
d’lalternance, jvoulais un salaire, javais
b’soin d’un salaire. » C'est donc dans ce contex-
te socio-économique relativement précaire '
que Xavier, passionné par les jeux de straté-
gie et de hasard, sollicité, comme chacun
d’entre nous, par la publicité relative aux
jeux de hasard faisant espérer une possible
fortune, disposant par ailleurs d’outils men-
taux susceptibles d’élaborer des conjectures
et des modeles mathématiques, a construit et
développé des schémes spécifiques au rai-
sonnement probabiliste.

Il nous semble d’autre part intéressant de
rapprocher sa démarche et celle du chevalier
de MERE, philosophe, homme de lettres a la
cour de Louis XIV et joueur. MERE avait gagné
une fortune en pariant qu’il pouvait obtenir
au moins un six en quatre lancers de dé puis,
ne trouvant plus de parieurs, gagea qu’il pou-
vait faire un double six en lancant deux fois
deux dés : il perdit alors beaucoup d’argent.
11 sollicita alors Blaise PascaL afin qu’il exa-
mine ces choses de maniére rationnelle. Entre
MERE et Xavier, il y a le commun désir de gagner
au jeu et d’élucider d’éventuelles lois du
hasard. En tentant de mettre au jour des
régles susceptibles de lui permettre de gagner,
soit au jeu Risk, soit au keno, Xavier développe
une maitrise du calcul des probabilités, non
réductible a la simple effectuation de perfor-
mances dans le seul cadre scolaire. Il montre
ainsi qu’'un savoir scolaire n’est pas forcé-
ment recu de maniére scolaire. Ses tenta-
tives de résolution d’exercices, méme si elles
se rapportent davantage a ce qui est généra-
lement qualifié de solutions bricolées plutot
qu’a des solutions expertes, au sens ou elles
ne répondent pas aux canons de la démons-

37 Ainsi, pour un étudiant, le choix de la formation en alter-
nance par le biais du contrat de qualification, peut étre un
moyen de pallier la précarité.
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tration mathématique, demeurent cependant
exactes comme nous allons le voir.

3. — Comprendre la production
de solutions® bricolées

Considérons ’'exercice suivant proposé a
Xavier lors d'un entretien :

“Deux usines fabriquent les mémes pieces.
La premiére en produit 70 % de bonnes et
la deuxieme 90 %. Les deux usines fabriquent
la méme quantité de pieces.

1°) Quel est le pourcentage de piéces bonnes
sur l’ensemble du marché, supposé alimen-
té par les deux usines ?

2°) On achéte une piéce ; elle est bonne ;
quelle est la probabilité pour qu’elle pro-
vienne de la deuxiéme usine ?”

Considérons une des méthodes acadé-
miques possibles pour résoudre rationnelle-
ment cet exercice, par exemple celle qui uti-
lise le tableau a double-entrée de la page
suivante®. 'examen de ce tableau permet de
répondre a la premiére question. Il vient :

P(B) = P(Ul N B) + P(U2 N B)

soit P(B) = 0,45 + 0,35 = 0,80. Le pourcenta-
ge de pieces bonnes fournies par les deux
usines est donc de 80 %.

Considérons maintenant la solution pro-
posée par Xavier :

Xavier : « Donc, jmets rapidement a plat
mes données d’fagcon que jpuisse les com-
prendre moi. »

Chercheur : « Oui. »

Xavier : « A savoir que la seule chose qui dif-
fere dans les deux usines, c’est le rendement.

38 Aux exercices scolaires de calculs de probabilité.

39 Nous aurions aussi pu proposer une méthode de réso-
lution utilisant une analyse arborescente (utilisation d'un
arbre de probabilités).

35



EXEMPLES DE FORMES DE RENCONTRE ENTRE DES ELEVES
TECHNICIENS SUPERIEURS ET LE CALCUL DES PROBABILITES

REPERES - IREM. N° 62 - janvier 2006

Provenance — Usine 1 (U1) Usine 2 (U2)
Qualité des
Pieces |
Bonnes P(Ul n B) = P(U2 N B) = P(B) = PUl N B) + P(U2 n B) =
(B) 0,5x0,9=0,45 | 0,5x0,7=0,35 0,45 + 0,35 = 0,80
Défectueuses P(UL N §) = P(L2 N B) = P(B) = P(Ul N F) +P(2 N B) =
(B) 0,5x0,1=0,05 | 0,5x0,3=0,15 0,05 + 0,15 = 0,20
P(U) = 0,50 | P(L2) = 0,50 1

Donc, ensuite, si euh... si les deux usines
fournissent la méme quantité de pieces, donc,
pour moi, Upourcentage de bonnes, ¢a va
étre la moyenne des deux, a savoir euh... ben
80 % si euh... ouais, si elles produisent, enfin
st elles fournissent la méme quantité, voila. »

Quant a la réponse académique de la
deuxiéme question, elle est tirée de la for-
mule de probabilité conditionnelle :

P(U2 N B) 045

PV B)= == = =

0,80

80 5x16 16°
Xavier propose comme solution :

90 9
=1 A =
90 + 70 = 160 % — 160616

Ses réponses, qui sont formulées de manie-
re quasi instantanée (environ dix secondes pour
chacune d’elles), sont toutes les deux exactes.
Un trait remarquable de cette maniere de
faire est, pour 1’éleve technicien-supérieur,
d’accorder davantage de crédit aux résultats
qu’a la restitution écrite des voies empruntées
pour les atteindre : la production écrite est ainsi

£«

réduite au minimum. Bien qu’ayant été “ini-
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tié” aux méthodes académiques dans le cadre
de la forme scolaire, Xavier évite de mobili-
ser ces méthodes et utilise des procédures ou
s'imbriquent initiative, intuition, inventivité,
créativité, le tout dans une recherche d’effi-
cacité maximale. Il fait en effet appel a ses
connaissances, qui sont peut-étre incompletes,
pas tres explicites et scolaires, mais solidement
ancrées . Il mobilise ainsi une logique qui lui
est propre en activant des schémes qu’il a
construits lors de ses activités personnelles anté-
rieures a sa formation scolaire probabiliste :
c’est parce qu’il a tenté d’apprendre seul les
probabilités qu’il continue, lorsqu’il est confron-
té a des exercices scolaires, d’appliquer les
mémes procédures “personnelles” qui se réve-
lent mal “calibrées” aux normes scolaires.
Cette intelligence rusée prend ainsi la forme
du bricolage par opposition au savoir expert
et impersonnel promu par le professeur repré-
sentant de I'autorité “légale-rationnelle”. Le
cheminement de la pensée de Xavier se moque
de la rigueur : ici régnent discernement,
“bidouillage”, astuce. Sa maniere de procéder
apparait orientée par des habitudes qui lui font

40 Remarque : Alors que la méthode académico-experte appa-
rait relativement précaire, puisque susceptible de s’éva-
porer assez rapidement des mémoires étudiantes deés la fin
de la période d’activation scolaire, la durée de vie des
méthodes bricolées semble devoir étre plus longue.
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préférer des choix peu académiques, mais
sécurisants, dont il sait qu’ils marchent, méme
s’ils ne sont pas les meilleurs dans la mesu-
re ou ils s’accompagnent d’un niveau de pro-
duction écrite, forme sociale dominante, jugée
insuffisante.

La justification et l’explicitation, dans
une forme scripturale, n’interviennent (éven-
tuellement...) que dans l’apreés-coup de la
réussite. Ce savoir empirique, conjectural,
n’est pas sans rapport avec la métis des grecs,
intelligence rusée, longtemps refoulée et reje-
tée comme un non-savoir. Dans l'ouvrage
qu’ils consacrent a I'étude de cette forme
d’intelligence, Marcel DETIENNE et Jean Pier-
re VERNANT soulignent que la metis implique
« un ensemble complexe, mais tres cohérent,
d’attitudes mentales, de comportements intel-
lectuels qui combinent le flair, la sagacité, la
précision, la souplesse d’esprit, la feinte, la
débrouillardise, lattention vigilante, le sens
de Uopportunité, des habiletés diverses, une expé-
rience longuement acquise »*.

L’effort des enseignants de mathéma-
tiques et de physique tend & engendrer chez
les éleves techniciens-supérieurs le refoulement
de telles méthodes bricolées, empiriques, au
profit de l'ordre, de la raison et du logos soi-
gneusement posé et réfléchi. Il s’agit de mettre
de lordre dans la pensée, de la discipliner. La
disciplinarisation du savoir probabiliste par-
ticipe ainsi d’'un ethos de la rationalisation au
sens ou l’éleve est assujetti au respect de
méthodes rationnelles académiques : il doit
soumettre ses maniéres de faire aux regles
impersonnelles inhérentes au travail de codi-
fication et de rationalisation pédagogique qui
organise, ordonne et expose le savoir proba-

41 M. DETIENNE et J.P. VERNANT, Les ruses de l'intel-
ligence, La meétis des grecs, éditions Champs Flam-
marion, 1974, p.10
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biliste. Les écarts a la norme scripturale sont
sanctionnés par I'attribution de notes chiffrées
qui rendent compte du niveau de perfor-
mances en calcul scolaire de probabilités.
L’'imposition de ces modéles et de ces normes,
dans le cadre de la forme scolaire, n’est pas
sans induire des résistances. La production
de solutions bricolées en est 'expression :
celle-ci apparait ainsi comme une des réponses
possibles a 'imposition de 'ethos de la ratio-
nalité stochastique et formelle ; elle témoigne
également d’une forte persistance de “schémes
familiers” qui font obstacle 4 la mise en place
de nouveaux schemes. Mais évidemment,
comme le souligne Claude JAVEAU*, les choses
bricolées finissent, un jour ou 'autre, par se
déglinguer : les propositions de résolution
bricolées par Jérome ou Richard et examinées
ci-apres en attestent.

Il arrive également que le bricolage des
calculs soit induit par la forme scolaire elle-
méme. Ainsi, dans I'énoncé de 1’exercice pro-
posé au BTS des secteurs de 'Industrie, du
Batiment et du Laboratoire en 1999, il est
question (partie B), d’'une entreprise qui
fabrique des rivets de type « R 8.25 » expédiés
par deux succursales S; et Sy .

« On désigne par Y1 la variable aléatoire
qui, a un jour choisi au hasard parmi les
Jours ouvrables de 1995, associe la quantité de
rivets, exprimée en kilogrammes, expédiée par
la succursale S1. On désigne par Ys la variable
aléatoire qui, a ce méme jour, associe la quan-
tité de rivets, exprimée en kilogrammes, expé-
diée par la succursale Sg. Une étude statistique
antérieure permet d’admettre que la variable
Y suit la loi normale de moyenne 50 et d’écart
type 3 et que la variable aléatoire Yo suit la

42 C. JAVEAU, Le bricolage du social, PUF, 2001, p.24

43 Source : ANNATEC FOUCHER 2000, BTS, Secteurs de
TIndustrie, du Batiment et du Laboratoire, Mathéma-
tiques Groupements A, B, C, D, éditions Foucher, 1999, p.237.
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lot normale de moyenne 55 et d’écart type 4.
On suppose que Yq et Yo sont deux variables
aléatoires indépendantes. On désigne (question
2, partie B) par Y la variable aléatoire qui, a
un jour choisi au hasard parmi les jours
ouvrables de 1995, associe la somme des quan-
tités expédiées par les deux succursales Sq et
Sy.OnaY =Y; + Yg et on admet que Y suit
une loi normale ».

Il est alors demandé aux éleves de « véri-
fier que la loi normale suivie par' Y a pour moyen-
ne 105 et pour écart type 5. » La tache a accom-
plir peut donc se résumer ainsi : sachant que
la moyenne et I'écart-type de la variable aléa-
toire Y; sont respectivement 50 et 3, que la
moyenne et 'écart-type de la variable aléatoire
Y, sont respectivement 55 et 4, sachant que
Y; et Y, sont des variables indépendantes et
que Y = Y; + Yy, montrer que la moyenne
et I’écart-type de la variable aléatoire
Y =Y + Yy sont respectivement 105 et 5.

Considérons la maniere de procéder de
Jérome :

Jérome : « Ben la moyenne, c’est la moyen-
ne de Y1 plus la moyenne de Yo, c'est-dire cest
50 + 55 donc ¢a fait bien 105 ».

Chercheur : « D’accord ».

Jérome : « Et donc Uécart-type c’est donc...
L’écart-type, ¢a coince parce que Uécart type,
ils nous mettent que c’est 5... Faut juste jus-
tifier que c’est 5 ».

Chercheur : « Pour la moyenne tu as fait
50 + 55 ».

Jérome : « Ben oui, je peux... mais la, si
Jadditionne les deux écarts-types, jai 3 + 4,
ca fait 7. Ah oui, faut faire 55 — 50 ».

Pour trouver la valeur 5 de ’écart-type de

la variable aléatoire Y, il ne faut pas, comme
le propose Jérome, faire la différence des deux
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moyennes (55 et 50), mais calculer la racine
carrée de la somme des carrés des deux écarts-

types: 6=13+4"=9+16=-25=5.

On peut se demander dans quelle mesu-
re le fait de préciser, dans I’énoncé de I'exer-
cice, le résultat a trouver ne serait pas sus-
ceptible d’inciter les éleéves a bricoler n’importe
quels calculs afin d’arriver au but recher-
ché. I’étude suivante semble confirmer
cette hypothese.

Richard *, 20 ans, dit n’étre guere plus
a l’aise en calcul des probabilités qu’en
mathématiques générales. Il préfere se
confronter a '’étude des systemes électriques,
aux machines. Richard : « J'arrive bien @ mai-
triser les machines et tout. Les probabilités,
ca tient pas du concret alors que c’'qu’l y a dans
les autres matieres c’est plus, euh... La phy-
sique, tu as un systéeme, une machine... ».
Richard redouble sa deuxiéme année de BTS
mais, dans la mesure ou il a obtenu la moyen-
ne a ’'examen dans certaines disciplines lors
de la session précédente, il n’a pas a se repré-
senter a toutes les épreuves. Il se dit lassé
par les études, ne désire pas les prolonger a
I'issue du BTS, envisage d’entrer dans la
vie active pour, si possible, travailler dans
un bureau d’études afin de “concevoir des
machines”. D’abord tenté par la productique
en classe de seconde, il justifie son orienta-
tion vers I’électrotechnique par ses préfé-
rences envers des disciplines censées étre plus
pratiques que théoriques.

Chercheur : « Apres la troisiéme, comment
as-tu choisi cette filiere ? »

Richard : « C’était plutdt parce que bof... les
études générales... Bon, c’est pas que ¢ca me

44 pere : chef de travaux dans un lycée professionnel ; mere :
bibliothécaire
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plaisait pas... ca me plaisait un peu... mais
c’est plutot que javais envie de toucher un peu
plus a la technique. »

Richard préfere la mécanique pratique a
ce qu’il nomme la mécanique théorique, sous-
entendue la mécanique mathématisée. « Au
départ, jcrois que j'ai bien aimé la technique,
mais en seconde, jaimais bien la productique.
Mais le probleme, c’est que la mécanique, ¢a
me passait au-dessus de la téte, enfin la méca-
nique théorique... La mécanique pratique,
Jaime bien, mais la mécanique théorique,
Jaime pas ¢a du tout, donc c’est vrai que s’il
y avait pas eu tant de mécanique théorique,
J'serai parti plutdt en productique ».

Richard aime démonter et bricoler les
appareils électriques, et avoue avoir beau-
coup de mal a rester assis pour étudier des livres.
Il s’avoue bien plus a I'aise lorsqu’il est confron-
té a des machines réelles plutdt qu’a des exer-
cices théoriques scolaires. Il fait preuve de prag-
matisme et déclare avoir les pieds bien sur

45 Richard : « Ben disons, comme les gens de la campagne,
Jai plutét les pieds bien sur terre. »

46 Richard : « Ca m’intéresse pas. »

47 Chercheur : « Tu sais comment est utilisé le calcul des pro-
babilités dans le contréle de qualité ? »

Richard : « Ben j’sais que, la ou je travaillais cet été, les per-
sonnes de la qualité passaient prendre, sur des postes, des
pieces... Donc, au hasard, et puis ils les controlaient et jcrois
que... J’crois que s’ils avaient... s’ils avaient des piéces
fausses... ils reprenaient les cartons et ils revérifiaient un peu
plus... »

Chercheur : « Les cartons, c’est-a-dire 2 »

Richard : « Les cartons de piéces. Ils repassaient dans la plas-
turgie, puis donc des cartons de. .. dobjets fabriqués. .. Ils notaient
Lheure ou ils les ont pris. 1ls notaient, quoi, ils notaient le
poste et a partir de la, si vraiment la piece était fausse, ils
retournaient controler un peu plus dans la série de cartons
puis bon apres, c’était référé au chef de production qui aprés
disait s’il fallait reprendre la production, enfin... s'il fallait
tout rebuter ou... re-régler les machines... »

48 Chercheur : « Tu as bien réussi en probabilités ? »
Richard : « Donc, on les voit déja en terminale. En terminale,
Javais carrément rien compris. »

Chercheur : « Rien compris ? »

terre®. Il nous confie ne pas étre intéressé par
les jeux de hasard *, évoque une connaissan-
ce des controles de qualité*” a I'occasion d’'un
emploi saisonnier dans une usine de fabrica-
tion de matieres plastiques. S’il déclare n’avoir
rien compris au calcul des probabilités lors-
qu’il était en terminale, il pense avoir cepen-
dant réussi a construire et a organiser au
moins un certain nombre de connaissances élé-
mentaires dans ce domaine durant sa for-
mation en BTS qui a duré trois ans. Richard
exprime en effet le sentiment d’avoir fait des
progrés mais seulement dans une certaine
limite, puisqu’il admet avoir trouvé la fin du
programme de probabilités “un peu dure”, et
qu’il ne connait pas les “termes techniques”
(loi normale, variables aléatoires), qui consti-
tuent le vocabulaire de base de la discipline *.

Examinons sa tentative de résolution
d’'une question ayant trait a la détermina-
tion d’une probabilité conditionnelle : nous don-
nons, en notes de bas de page*, un extrait de
I’énoncé de I'exercice proposé.

Richard : « La, jcrois que c’est la premiére année que je com-
prenais. »

Chercheur : « Oui ? »

Richard : « Et puis, euh... enfin, la fin des cours sur les pro-
bas, c’était limite quoi... »

Chercheur : « Lorsque ¢a commence & étre tres mathématique
avec les intégrales, la loi normale, les sommes de variables
aléatoires ? »

Richard : « Je me rappelle pas bien les termes techniques mais....
oui, la fin c’était un peu dur... Bon apres tout ce qui était. ..
de calculer les probabilités de ¢a par rapport a ¢a. Ca, ¢a allait,
ca allait bien. »

49 Dans un atelier, deux machines M1 et M2, fonction-
nent de fagon indépendante, produisent des pieces de méme
type. La machine M1 fournit les 4/5 de la production, la
machine M2 en fournit 1/5. Parmi ces piéces, certaines
sont défectueuses : c’est le cas pour 5 % des piéces pro-
duites par M1 et pour 4 % des piéces produites par M2.
On préléve au hasard une piéce dans la production de
Tatelier.

1°) Démontrer que la probabilité que cette pieéce soit
défectueuse est 0,048”.

2°) Sachant que cette piece est défectueuse, déterminer
la probabilité qu’elle ait été fabriquée par la machine M1.
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Chercheur : « Il faut montrer que la proba-
bilité qu’une piéce tirée au hasard soit défec-
tueuse est 0,048. »
Richard : « Jvais tenter quelque chose :
“(quatre divisé par cing) fois (5 %)” “multi-
plié par” “(un cinquiéme) fois (4 %)”. Ca fait
“quatre divisé par cing fois 5 %” et Uautre “0,2
multiplié par quatre et divisé par cent”. La
Je multiplie les deux et ¢a fait 0,000320. C’est
pas ¢a ! Parce qu’on doit trouver 0,048. Ah
ben oui, c’est l'un plus lautre. »
Chercheur : « Tu as fait quoi ? »
Richard : « J'ai fait “quatre cinquiémes mul-
tipliés par cing pour cent” puis “un cinquie-
me multiplié par quatre pour cent”... Et au
départ, je pensais qu’il fallait multiplier les
deux et en fait... faut les ajouter. Si je fais “quatre
cinquiémes de 5 %” plus “un cinquiéme de 4 %”,
Je trouve bien le 0,048 attendu. »
Chercheur : « Donc tu écris quoi ? »

4

i A5 14 .
Richard : « =% 100 + 5 % 100 0,048 . Ben :

probabilité qu’'une piéce soit défectueuse dans
M; , “plus”, probabilité qu’une piéce soit
défectueuse dans My ».

Chercheur : « Et si dans I’énoncé on ne donne
pas la réponse a la question ? »

Richard : « Sinon je me serais trompé...
J'aurais marqué ma premiére intuition,
Jpense ».

Chercheur : « C’est-a-dire la multiplica-
tion... »

Richard : « Enfin, peut-étre pas parce que ¢a
faisait vraiment un résultat petit : 0,000320.
C’est 320 microns. Ca faisait trop petit pour
une probabilité, je pense ».

Richard tente d’articuler, dans un effort
d’intelligence, contraintes et ressources : il dis-
pose d’une balise (la réponse a la question :
0,048) qui le guide vers le résultat recherché.

4
par X oo, il ne trou-

S’il multipli e
il multiplie »x ;o0
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ve pas 0,048 et s’il ajoute ces deux quan-
tités, il trouve 0,048. Nous considérons
que cette maniere de faire, qui consiste a
bricoler les nombres et les opérations
jusqu’a I'obtention du résultat donné, est
induite par la nature méme de l'exercice dont
le caractere pédagogique et non scienti-
fique est avéré.

Le bricolage de sa réponse passe par des
tatonnements, des ajustements et des réajus-
tements successifs, des essais et des erreurs.
Il se débrouille ainsi avec les contraintes,
les regles normatives, ses ressources cogni-
tives et son ignorance. Lorsqu’il rend comp-
te de son travail, lorsqu’il développe sa répon-
se, ce cheminement bricolé se trouve gommé
et devient invisible. Ayant été amené a
construire de nombreux schemes spécifiques
au bricolage a l'occasion de ses expériences
de démontage et de remontage d’appareils élec-
triques (téléviseurs, ordinateurs), expériences
qui ont longtemps constitué l'essentiel de
ses loisirs, Richard transpose et généralise faci-
lement ces manieres de faire a la résolution
d’exercices scolaires.

Nous pouvons conclure en soulignant com-
bien les pratiques des éleves sont loin d’obéir
aux préconisations des enseignants. Toute
procédure enseignée est réinterprétée et
aménagée par ceux-ci, parce qu’elle ne les
rencontre pas comme une cire molle ou
s’inscrit passivement la mémoire des pro-
cédures a reproduire. L’enseignement pro-
babiliste a pour objet, dans sa forme et son
contenu, d’imposer la substitution de
méthodes rationnelles a des savoir-faire
personnels orientés vers la résolution bri-
colée des problemes.

Dans ce cadre, les difficultés des éleves
techniciens supérieurs, variables selon les
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conditions de vie et les systemes de valeurs  résistances a 'imposition de I'ethos de la ratio-
al'ceuvre dans les dynamiques identitaires,  nalité formelle et stochastique réalisée dans
peuvent apparaitre comme ’expression de  le cadre de la forme scolaire.
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