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Cet article prend appui sur une recherche de I'équipe Education, Socialisation et
Collectivités locales (ESCOL, Département de Sciences de I'éducation, Université
Faris 8), conduite de 1988 a 1991, sous la responsabilité scientifique de B. Char-
lot. D'autres chercheurs ont participé aux travaux évoqués ici, tout particuliérement
J.-Y. Rochex. Les entretiens ont été réalisés par J.-Y. Rochex & Saint-Denjs, par R.
Escarras et M.-L. Lacaze a Massy. Une recherche exploratoire sur les familles a
été menée par R. Kohn. L'ensemble des travaux sont présentés dans CHARLOT
(B.), BAUTIER (E.), KOHN (R.), ROCHEX (J.-Y,), Rapport au savoir et rapport &
I'école dans les zones d'éducation prioritaires, Rapport pour le Fonds d’Action
Sociale pour les Travailleurs immigrés et leurs Familles et pour la Direction de la
Population et des Migrations, ESCOL, Université Paris 8-Saint-Denis, février 1992.

Quel sens cela présente-t-il pour un
éleve d’aller a P’école et d’y apprendre des
choses ?

Pour le savoir, ’équipe de recherche
ESCOL de I’Université Paris 8 (Saint-
Denis) a demandé a des collégiens de faire
leur “bilan de savoir” et a réalisé des entre-
tiens avec certains de ces jeunes. Dans ces
bilans et dans ces entretiens, les éléves,
spontanément, parlent des mathématiques,
qui servent fréquemment d’illustration de
leur discours et de support a leur réflexion.
Les jugements qu’ils émettent sont alors
péremptoires, définitifs, enracinés dans
une sorte de rapport évident aux mathéma-
tiques, rapport positif ou négatif.

“Les maths, jai toujours adoré ¢a” (Cristina,
bonne éléve de la 32me faible d’un collége
de Massy-Palaiseau, orientée en Seconde).

“Y a des profs qui m’ont dégoitée des
matiéres. Par exemple, les maths, heu, ca
c’est un truc c’est horrible quoi” (Martine,
éleve faible de 1a méme classe; elle a
redoublé sa 6&me et sa 5&me et sera orien-

tée en BEP).

“Ben les maths, heu... moi & chaque fois que
Je fais des maths, j'ai mal & la téte alors
(rire)” (Leila, bonne éléve de la méme clas-
se, orientée en Seconde).

“Jaime bien les maths, c’est marrant et il
n’y a rien & comprendre il faut juste le
savoir” (bilan de savoir d’une éléve de 6&me
d’un collége de la zone d’éducation priori-
taire de Saint-Denis).

Considérés isolément, de tels juge-
ments ne permettent guére de com-
prendre le rapport des éléves aux mathé-
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matiques et & leur enseignement. Ce rap-
port nme prend sens que sur le fond d’un
rapport plus général & ’école et au savoir.
Si Yon veut comprendre ce que faire des
maths signifie pour un éleve, il faut
d’abord comprendre quel sens il attribue

au fait mé&me d’aller &4 1’école et ce que -

signifie pour lui “apprendre”, “savoir”.
Toute analyse du rapport aux mathéma-
tiques qui tenterait de se construire sans
prendre en considération le rapport plus
général 4 T'école et au savoir courrait le
risque d’attribuer aux caractéristiques de
la discipline des effets qui excedent cette
discipline. Mais, inversement, I’analyse
du rapport des éléves a I’école et au savoir
n’épuise pas la compréhension de leur
rapport & une discipline. Cest tout parti-
culierement vrai des mathématiques : ce
n’est sans doute pas un hasard, en effet, si
ce sont les mathématiques et les profes-
seurs de mathématiques que les éléeves
évoquent le plus souvent quand ils par-
lent de leur histoire scolaire. Tout se
passe comme si les mathématiques et leur
enseignement avaient valeur d’exemplari-
té, que ce soit pour les éleves en réussite
ou pour ceux qui sont en difficulté a
Pécole.

Notre objectif, dans cet article, est,
tout & la fois, de resituer le rapport des
éleves aux mathématiques dans le cadre
plus général de leur rapport a I'école et
au savoir, et de comprendre pourquoi les
mathématiques ont pour ces éléves
valeur d’exemplarité, positive ou négati-
ve. Nous exposerons donc quelques
résultats de la recherche, qui ne portait
pas spécifiquement sur les mathéma-
tiques, en mettant I’accent sur les pro-
cessus & propos desquels les mathéma-
tiques sont évoquées avec une insistance
particuligre.
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L’échec scolaire :
une histoire singuliére, qui a un sens

Notre question centrale n’est pas
neuve : c’est celle de Péchec scolaire des
enfants de familles populaires. Mais nous
opérons, par rapport & la facon dont on pose
classiquement cette question, trois rup-
tures problématiques et méthodiques.

Premiérement, nous ne nous satisfai-
sons pas des théories de la “reproduction”
et nous posons le probléme de la singularité
des histoires scolaires. Certes, il existe une
corrélation statistique entre réussite ou
échec scolaires d’une part, origine sociale
des éléves d’autre part ; cette corrélation
apparait méme particuliérement forte dans
les filieres du lycée ol I'enseignement des
mathématiques joue un role important (sec-
tions S et C). Cependant, on sait également
qu’il existe des cas atypiques : enfants de
familles populaires réussissant & 1’école,
contre toute probabilité statistique, et
enfants de familles favorisées y échouant.
Il n’y a donc aucune fatalité en la matiére :
Porigine sociale ne détermine pas la réus-
site ou ’échec scolaires. Plus généralement,
T’éléve n’est pas la pure et simple incarna-
tion de sa famille, de son groupe social, de
son “milieu”. Certes, l'individu se construit
dans un milieu social mais il s’y construit
comme singulier, dans une histoire qui, si
elle n’est pas la méme & La Courneuve-
Montfermeil-Saint-Denis qu’a Auteuil-
Neuilly-Passy, n’en reste pas moins une
histoire singuliére. L’histoire scolaire n’est
pas une simple illustration des probabilités
statistiques, elle est une histoire au sens
plein du terme, avec des rencontres, des
événements, de V'inattendu, de I'imprévi-
sible. La recherche que nous avons menée
tente donc de rendre un peu mieux intelli-
gible ce phénoméne paradoxal que consti-
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tue 1’échec scolaire individuel d’individus
appartenant massivement aux mémes caté-
gories sociales.

Notre question de départ.ne porte pas-.

sur les aptitudes; capacités ou compétences
des éléves mais surle sens qu’ils conférent

a ’école et au savoir. Non que la question-

des compétences - des éléves n’ait pas
d’importance. Nous pensons méme que la
sociologie frangaise (4 la différence de la

sociologie britannique) a beaucoup trop .

négligé la question du savoir, traitant
P’école comme si elle n’était qu'une machine
- a sélectionner et -oubliant que ’école vise a
former les jeunes, & leur transmettre du

savoir, et que la-sélection s’opére a travers:

les différences dans ’appropriation du
savoir. La question du savoir est donc pour
nous essentielle. Mais lorsqu’on la pose
d’emblée, on engendre des monstres philo-
sophiques, comme les fameux esprits
“concrets” et “abstraits”, ou des béquilles
sociologiques douteuses, comme les non
moins fameux “handicaps socio-culturels”.
La question du savoir doit d’abord &tre
posée en termes de sens : sens des contenus
et-des activités mathématiques proposés a
I’école, sens que présente pour les éléves le
savoir et le fait d’apprendre, sens- de leur
présence méme a I’école. Autrement dit,
-quand un éléve ne réussit pas-a I’école, la
premiére question & se poser n’est pas “a-t-
il un esprit concret ou abstrait ?”, mais
celle que se posent spontanément les ensei-
gnants : “travaille-t-il & ’école ?”. Car ’il ne
travaille pas, il est certain qu’il n’appren-
dra pas; et ne réussira pas. Mais il faut
prolonger cette question spontanée : que
signifie pour un éléve “travailler & 1’école”,
“réussir”, “apprendre” ? Expressions qui,
notre recherche I’a confirmé,; n’ont pas le
méme sens pour tout le monde. Pour savoir
si un éléve travaille & P’école, et ce que cela
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signifie pour lui, il faut-s’interroger sur le
sens que présentent pour lui P’école, le
savoir, telle ou telle discipline. Cest-a-dire
sur son ‘rapport au savoir” : nous appelons
rapport-au savoir la relation de sens, et
donc de valeur, entre un individu et le
savoir comme produit ou processus.

Pour analyser ce rapport au savoir, il
faut renoncer & raisonner en termes de
“handicaps”, de manques, de lacunes et
opérer une “lecture en positif” de la réalité
scolaire et sociale. Nous ne voulons pas dire
par la qu’un éléve en échec ne présente pas
des lacunes dans ses savoirs et dans ses
compétences. Nous voulons dire que le
constat de ces manques ne nous permet pas-
de comprendre la situation que. vit 1’éléve,
le sens qu’il lui attribue, et encore moins
comment il en est arrivé 1a. Comprendre
une situation, ce n’est pas déterminer ce
qui lui manque pour étre autre. que ce
quelle est (ce qui manque & ’éléve en échec
pour étre en réussite), c’est comprendre
comment elle -est .advenue, quelle est sa.
genése, sa logique spécifique,-sa forme
propre de rationalité (ce qui s’est passé et
qui explique que 1’éléve soit en-échec, ce
qu’est cet échec, quel sens il a pour I’éleve
lui-méme). Opérer une lecture en positif
des histoires et des situations scolaires,
c’est essayer d’identifier les processus qui
ont structuré et structurent cette histoire
et cette situation.

Pour analyser le rapport a ’école et an
savoir des éléves, tout particulierement de
ceux qui appartiennent & des familles popu-
laires (notamment immigrées ou issues de
Iimmigration), nous avons demandé a des
éléves d’un collége de Saint-Denis situé en
zone d’éducation prioritaire d’écrire leur
“bilan de savoir”. La consigne la plus fré-
quemment utilisée était : “J’ai ... ans. Jai



RAPPORT A L'ECOLE, RAPPORT AU SAVOIR
ET ENSEIGNEMENT DES MATHEMATIQUES

appris des choses chez moi, dans la cité, a
P’école, ailleurs. Qu’est-ce qui est important
pour moi dans tout ¢a ? Et maintenant,
qu’est-ce que j’attends ?”. Nous avons
recueilli ainsi 160 bilans (de la 6éme a la
3éme) dans ce collége présentant les carac-
téristiques habituelles de ceux que l’on
trouve dans une zone d’éducation prioritai-
re urbaine (population “défavorisée”, fort
taux de migrants, taux élevé d’échec scolai-
re...). A titre de comparaison, nous avons
également recueilli 170 bilans de savoir (de
la 6éme & la 3éme) dans un collége de la
banlieue sud de Paris, & Massy-Palaiseau,
hors-ZEP. Ce collége regoit une population
socialement et scolairement hétérogéne :
aussi bien des éléves de familles “favori-
sées”, scolarisés notamment en 3éme option
allemand (“bonne” classe, bien sir...), que
des jeunes habitant dans une cité voisine,
appartenant & des familles populaires, sco-
larisés dans des classes “faibles”.

Nous avons également réalisé des
entretiens semi-directifs approfondis,
avec 9 jeunes de 32me & Saint-Denis
(3SD), et 22 jeunes & Massy, 7 en 3éme
option allemand (3A) et 15 dans la 3&éme
la plus faible (3P). Les bilans et les
entretiens ont fait I'objet d’une analyse
qualitative (repérage des themes domi-
nants). Les bilans ont également permis
une exploitation quantitative (pourcen-
tages des divers apprentissages évoqués)
et une analyse en termes de pratiques
langagidres mises en ceuvre (orga-
nisation du discours, place du je dans ce
discours, fonctions du langage, procédés
de modalisation(Y), etc.).

Nous avons aussi fait une recherche
dans des écoles primaires (CP et CM), a La
Courneuve et & Saint-Denis. Nous en
reparlerons plus tard.

(1) La modalisation est un processus langagier qui consiste & porter

des jugements sur fa vérité, la nécessité, la possibilité, etc., ou &

8 faire des appréciations (utile, agréable, idiot, regrettable). Elle

s'exprime & travers des formes linguistiques variées telles que les
adverbes los adiectifs des verbes tels que penser. croire...
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Il est impossible d’exposer ici, ou méme
de résumer, tous les résultats de cette
recherche, qui a donné lieu & un volumi-
neux Rapport. Nous nous en tiendrons donc
a quelques résultats qui éclairent tout par-
ticulierement la place des mathématiques
dans le rapport des jeunes & P’école et au
savoir.

Un seul objectif : “passer”

Nos données confirment que la scolari-
té des éléves est bien une histoire singulié-
re, qu’ils pensent comme telle & partir de
I’entrée au collége ; alors que ’école primai-
re est dite sans histoire (aux deux sens du
terme), bien que beaucoup de ces jeunes
aient redoublé au moins une classe en pri-
maire. Cette histoire n’est pas interprétée
par eux en termes de capacités intellec-
tuelles mais en termes de volonté de
travail : ils ne se disent pas “nuls”,
“incapables”, ou au contraire “intelligents”,
mais “paresseux” et “fainéants” (y compris,
parfois, lorsqu’ils sont “en réussite”, c’est-a-
dire passent de classe en classe sans redou-
blement). I1 faut certes faire ici la part de la
rationalisation a posteriori de cette histoi-
re, mais il n’en reste pas moins que c’est en
termes de travail et non d’intelligence qu’ils
se présentent : j’ai travaillé/je n’ai pas tra-
vaillé, tel est leur principe de mise en ordre
de leur histoire scolaire. Certains tra-
vaillent par habitude incorporée & leur per-
sonnalité (par “habitus”, pour reprendre le
terme de P. Bourdieu). D’autres s’efforcent
d’entretenir cette habitude, considérant le
travail comme effort sur soi et conquéte
quotidienne. D’autres encore tiennent un
discours qui manifeste un processus inté-
ressant : ils travaillent juste ce qu’il faut
pour “passer”, dosent leur effort comme des
stratéges (éventuellement, d’ailleurs, ils se
“font passer” en fin de 6éme ou de 4éme, en
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utilisant la procédure d’appel). D’autres,
enfin, ont mal dosé leur effort dans le
passé, ont “attrapé des lacunes” et ne peu-
vent plus réussir, méme lorsqu’ils tra-
vaillent : ils essaient, mais ne comprennent
pas, et renoncent. Aucune spécificité du
rapport aux mathématiques n’apparait a ce
niveau.

Pourquoi certains travaillent-ils, alors
que d’autres, présentant les mémes “carac-
téristiques socio-culturelles”, ne travaillent
pas ? Les jeunes expliquent que s’ils ont
“coulé”, “plongé”, c’est parce qu’ils se sont
“laissé entrainer” par les copains qui “déli-
rent” et qui “déconnent” ; les camarades de
la classe mais aussi les copains de 'exté-
rieur, les vrais copains, ceux avec qui ils
“trainent” dans la cité depuis qu’ils sont
petits. En outre, 1’école est pour beaucoup
synonyme de peur et d’ennui. “Jveux
m’enfuir, jveux m’sauver, jveux m’envoler
(...) Jarrive pas & supporter, quoi”, explique
Fatiha (3P). Pourquoi certains, malgré
tout, travaillent-ils, suffisamment tout au
moins pour “passer” ? Il semble que fonc-
tionne icl un processus tout & fait intéres-
sant : je travaille si jaime bien le prof et
ses cours, je ne travaille pas si je n’aime
pas, donc cela varie selon les années.

Aicha (3SD) explique :

“Quand on comprend pas et que le profes-
seur s’en fiche (...) alors aprés nous on
disait «bon, c’est pas grave, jm’en fous», et
puis aprés on cherche pas @ comprendre
parce que la matiére on ne l'aime plus. Des
fois on dit oui jaime pas l'anglais, mais en
fait c’est pas langlais qu'on n’aime pas,
c’est le professeur”. “Out, l'anglais jaime
bien. Heu lespagnol aussi... Uhistoire géo et
les maths c’est quand je comprends. Quand
je comprends jaime bien y aller, mais je
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comprends pas... par exemple, U'année der-
niére quand je comprenais rien, bon javais
pas envie d’y aller. Mais j’y allais quand
méme quoi. Mais cette année jy suis allé
tout le temps, jaimais bien”.

Pour ces jeunes des familles populaires,
qu’il s’agisse de ceux du college de Saint-
Denis ou de ceux de la classe faible de
Massy, ce n’est pas le savoir en tant que tel
qui fait sens. L'essentiel n’est pas de savoir,
mais de “passer”. Ils peuvent méme, nous
P’avons dit, se “faire passer” : Pobjectif est
alors atteint, aux moindres frais, sans
apprendre ; apprendre n’étant pas I’objectif,
mais un moyen pour passer. Pour passer, il
faut suivre, “comprendre”. Mais que signifie
“comprendre” lorsque le savoir ne fait pas
sens par lui-méme ? C’est suivre, précisé-
ment, c’est-a-dire arriver 4 faire ses devoirs,
4 répondre aux questions, & obtenir la
moyenne, a faire tout ce qui est requis par
I'institution scolaire pour accéder a la classe
supérieure. Suivre et passer : la logique est
celle du parcours dans Pinstitution et non
celle de Yappropriation du savoir. Dés lors,
la “matiére”, qu’il s’agisse de 'anglais, de
I’espagnol, de 1”’histoire-géo” ou des
“maths”, n’est pas une discipline qui forme
plus ou moins, qui fait plus ou moins sens,
mais un moment dans la semaine, un ensei-
gnant particulier, un ensemble d’exigences
auxquelles 1’éléve est confronté et qu’on
Paide plus ou moins a satisfaire. La “matie-
re” est quelque chose que 'on “aime” plus ou
moins ; plus, quand on a de bonnes rela-
tions avec le professeur et que l'on “com-
prend”, moins, ou pas du tout, dans le cas
inverse. Le rapport de ces éléves au savoir
est en fait un rapport a 1’école plus quun
rapport au savoir lui-méme.

On notera que 1’école contribue a entre-
tenir un tel rapport & I’école et au savoir,
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méme si celui-ci plonge ses racines dans les
conditions de vie et la position sociale des
éléves. En effet, comment réagissent les
enseignants quand, a la fin du premier tri-
mestre par exemple, ’éléve n’a pas suffi-
samment travaillé dans leur discipline ? En
Pavertissant que s’il continue ainsi il ne
passera pas en fin d’année dans la classe
suivante ou dans la filiére qu’il vise. Cet
avertissement peut étre efficace, dans la
mesure oil il s'inscrit dans la logique qui
est celle de 1’éléve lui-méme. Mais, du
méme coup, un tel avertissement confirme
les éléves dans leur logique : s’il faut
apprendre, c’est pour passer, c’est bien
ainsi que les enseignants eux-mémes voient
les choses. Il est excessivement rare que
Pon tienne aux éléves un discours qui pren-
drait leur logique & contre-pied : c’est dom-
mage que tu n’aies pas travaillé ce tri-
mestre, tu as raté plein de choses intéres-
santes. Pourtant un tel discours correspon-
drait au rapport des enseignants & leur
propre savoir. Tout se passe ainsi comme si
les enseignants, pour aider les éléves,
pour les inciter a travailler, développaient
un discours qui, tout & la fois, prend appui
sur le rapport des éléves au savoir et les
enferme dans ce rapport. De la méme
fagon, une pédagogie qui, avec ces jeunes,
joue beaucoup sur Paffectif, sur le relation-
nel, est sans doute 4 la fois efficace a court
terme et mutilante : elle incite les éléves &
travailler, parce qu’ils aiment bien le pro-
fesseur, mais elle confirme que l'on tra-
vaille parce que 'on aime bien le prof et
non pas parce que cela permet d’apprendre
des choses intéressantes, importantes.

Le prof de maths
Un tel rapport a 1’école et au savoir

n’est pas spécifique aux mathématiques,
comme le montre le discours d’Aicha et

10
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d’autres éléves. Mais ce sont souvent:les
mathématiques que.les éléves prennent
comme exemple lorsqu’ils évoquent ce pro-
cessus aimer le prof/aimer la matiére.
D’une fagon plus générale, les professeurs
de mathématiques sont trés présents dans
les discours des collégiens, plus que les
autres professeurs. Et ils ne sont pas tou-
jours couverts de louanges...

Rappelons-nous Martine, déja citée : “Y
a des profs qui m’ont dégoiitée des matiéres.
Par exemple, les maths, heu, ¢a c’est un truc
c’est horrible quoi”. Beaucoup d’autres
éléves développent un discours de méme
type, sur un registre positif ou négatif. La
question est suffisamment importante (et
sensible...) pour que nous n’hésitions pas a
présenter de nombreuses citations a 'appui
de nos analyses.

“Je sais que des années (...) jai adoré les
maths et cette année je hais les maths et je
suis nulle en maths. Y a des années ot jai
adoré l'anglais et cette année j'aime moyen-
nement langlais. Question : Et comment tu
expliques ¢a ? Valérie : Cest heu... je sais
pas, c’est les profs. Cest-a-dire ben... si on a
des profs heu... sympas a la limite, on a
plus envie de leur faire plaisir que si on les
détestait, des tétes de con quoi, excusez-moi!
(rire)” (Valérie, 3P, qui a redoublé sa 6&me
et sa 5éme et redoublera sa 3é¢me).

“Les maths, jessaie, mais la je comprends
pas cette annnée la. L'an dernier jétais bon
quoi et puis la! Je sais pas. Peut-étre la prof
aussi, je sais pas. C'est pas que je la déteste
mais moi jaime pas trop. Q. : pourquoi ?
R. : Jsais pas. Elle vous dévisage comme
¢a, la. J’sais pas. Ses cours aussti, heu... par
exemple, elle nous explique un truc, aprés
elle nous donne un exercice. On n’a pas fini
la le¢on, quoi, donc on n’arrive pas & le
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faire et apreés elle gueule comme quoi on
bosse pas assez” (Rémi, 3P, qui a redoublé
sa 5éme et sera orienté en BEP).

“La prof de maths, jaimais bien ses cours
qu'elle faisait, hein. Parce que javais tout le
temps, javais souvent de bonnes notes avec
elle, mais j’sais pas... javais plaisir @
Uembéter (...) Les cours trop sévéres, trop
stricts, j'aime pas. Alors je... jembéte les
profs” (Edith, 3SD; jeune fille d’origine
antillaise, qui sera orientée en BEP).

“Ouais, la prof de maths heu... Si, aussi,
c’est pareil heu elle est intéressante aussi,
elle nous in... Enfin moi personnellement...
par exemple, pour apprendre nos legons...
continuellement, elle nous fait des petits
controles heu (...) Comme ¢a, ¢a nous fait
réviser le brevet... Si on va... c’est des
contréles qui nous permettent d’avoir des
meilleures. notes, et automatiquement heu...
une petite définition par la, une petite défi-
nition par ci, ¢a fait pas de mal et puis, bon
ben ca rentre. Donc, heu, on y arrive enfin”
(Natacha, 3P; jeune fille d’origine réunion-
naise, qui a redoublé sa 5éme mais qui
entrera en Seconde).

Certains de ces éléves sont faibles
(Martine, Valérie, Rémi, Edith), d’autres
sont engagés sur un parcours de réussite et
entreront en Seconde puis en Premiére
(Aicha, Natacha), certains ont de mauvais
rapports avec I’enseignant, d’autres de bons
rapports : le processus d’'adhésion a la disci-
pline par P’adhésion & ’enseignant est &
Teeuvre dans un large éventail d’éléves. On
notera tout particuliérement le cas de
Natacha, qui n’aime guére les mathéma-
tiques (“Enfin moi personnellement...”)
mais qui y survit grace a efficacité profes-
sionnelle de son enseignante, qui joue ici
un role crucial dans T’histoire scolaire de
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Natacha puisque, jusqu’au dernier
moment, 'orientation de celle-ci en Seconde
était en discussion.

Dans la mesure ou le processus d’adhé-
sion a la discipline & travers ’adhésion au
professeur apparait particuliérement fort
en mathématiques, il n’est pas étonnant
que les enseignants de mathématiques
soient si souvent évoqués par les éléves.
Certains sont considérés comme de bons
professeurs, méme s’il n’est pas facile de
définir le bon professeur car, comme le dit
Aicha, “y a des bons profs d'une maniére et
des bons profs que cest pas du tout pareil”.
Le bon professeur croit a ce quil fait, s'inté-
resse a ce qu’il enseigne, explique bien, ré-
explique sans se facher (sans nous engueu-
ler...), fait des contréles, donne envie de tra-
vailler, assure le calme dans la classe, est
cool, fait des sorties et “il parle avec nous”
(expression qu’emploient les éléves de
toutes les classes, a Saint-Denis comme a
Massy, qu’ils soient bons éléves ou éléves
en difficulté). Carlos (3SD) a eu un bon pro-
fesseur de mathématiques, ainsi quun bon
professeur de physique : “Les maths,
Jaimais parce que javais un prof, monsieur
E., il était super sympa, G peu prés pareil
que Mme M., il parlait avec les éleves”. En
physique, jai eu un prof, c’était Einstein.
Tout le temps, il nous parlait, tout le temps
on avait plein de devoirs. “Il s’investissait...
vraiment quoi”. Djemila, jeune tunisienne
scolarisée en 3éme option allemand a
Massy, de fagon atypique (elle est fille
d’ouvrier immigré), a noué une relation
d’affection avec sa professeur de mathéma-
tiques, qui lui conseille... les livres qu’elle
doit lire pour s’améliorer en francais.

Mais s’il existe des relations d’admira-

tion, et parfois d’affection, entre éléves et
professeurs de mathématiques, il existe
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aussi des rapports conflictuels, et méme
des relations de haine (réciproque, semble-
t-il). Il semble que les rapports d’antagonis-
me éléves/enseignants, que 1’on rencontre
dans d’autres disciplines, atteignent une
intensité particuliére et prennent des
formes extrémes en mathématiques. Clest
le cas, par exemple, dans 'histoire de
Karim et dans celle d’Aicha.

Karim, d’origine algérienne, est un
éléve plutdt bon mais qui “déconne” beau-
coup en classe (ce qui ne ’empéchera pas
d’entrer en Seconde). En 5éme, il a fait
pleurer sa prof de maths, qui, devant ses
parents, ’'avait comparé & son jeune frére,
brillant éleve : “C’est comme si je recevais
un coup de marteau dans la téte (...) Jtrou-
ve que les professeurs devraient pas dire des
trucs comme ga. Alors j’me suis vengé. Elle
a pleuré. Elle s’est vengé aussi”. Il a décon-
né a chaque cours, jusqu’a la faire craquer.
Il a été renvoyé trois jours.

-Aicha, qui elle aussi entrera en Secon-
de, a eu beaucoup de problémes avec les
professeurs de mathématiques. Elle évoque
un incident avec un enseignant lui aussi
arabe qui avait exigé d'une de ses cama-
rades qu’elle “baisse les yeux” : “Depuis ce
Jjour la je ne baisse pas les yeux quand on
m’engueule, sauf avec les parents, c’est nor-
mal. Le prof a juste & nous enseigner et &
nous écouter. C’est comme s’il me disait «toi,
tu es une fille et tu dois rester chez toi»”. Cet
incident était vécu par procuration, a tra-
vers une camarade. Mais elle est directe-
ment impliquée dans une vendetta familia-
le avec une enseignante de mathématiques.
Quand elle est arrivée en 3éme, elle ne s’est
pas sentie vraiment bien accueillie par ce
professeur. “Elle qui a eu toute ma famille
et elle les a tous hais, et done moi je ne vois
pas pourquoi elle m’aimerait bien (...) Déja
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qu'elle a su Ab. (nom de famille de Aicha),
elle a fait «ah bon, ah... encore vousi». Du
style : il y en a marre d’avoir encore des
Ab.”. Aicha a redoublé, pour la premiére
fois de sa vie.

Pourquoi une telle intensité des rap-
ports avec les professeurs de mathéma-
tiques ? Pourquoi le processus d’adhésion a
la discipline & travers ’'adhésion a l’ensei-
gnant semble-t-il particuliérement pré-
gnant en mathématiques ? Notre recherche
ne portait pas directement sur les mathé-
matiques, et nous ne pouvons donc formu-
ler que des hypothéses. Nous faisons
T’hypothése que la dissociation entre rap-
port a ’école et rapport au savoir, ’écart
entre ces deux rapports, est plus grand en
mathématiques que dans les autres disci-
plines. D’une part, il est particulieérement
important de réussir en mathématiques
pour “passer” dans la classe suivante.
D’autre part, pour ces éléves, ce que I'on
enseigne en mathématiques fait encore
moins sens pour eux que ce que l’on
enseigne dans d’autres disciplines. Comme
le dit Caroline (3SD), qui a redoublé sa
6éme et sa Héme et qui sera orientée en
BEP, les mathématiques, ce sont des
“trucs”, des objets scolaires non identi-
fiables et qui, évidemment, ne présentent
guére de sens en eux-mémes : “Jaime pas
les maths (...) Mais si on n’a pas compris le
truc dés le départ, comment on peut com-
prendre le truc de la fin. C'est siir qu'on
comprendra pas, parce quon n’a pas com-
pris le truc de départ. Pour les maths, cest,
c’est des trucs comme ¢a”. L’éléve ne
s’approprie pas de sens dans ces trucs que
Pon enseigne en maths, mais il est vital de
suivre en maths pour “passer” : dés lors,
tout dépend de lenseignant. S'il est sympa
et parle avec les éléves (Carlos), ’il gueule
pas comme quoi on bosse pas assez (Rémi),



REPERES - IREM . n°10 - janvier 1993

s’il est professionnellement habile (une
petite définition par la, une petite défini-
tion par ci, comme le dit Natacha), le truc,
¢a rentre. Mais si on le déteste, une téte de
con quoi (Valérie), sl s’en fiche, bon cest
pas grave, m’en fous (Aicha).

Est-ce & dire que tout se joue a
Paffectif ? Non, pour deux raisons. Premié-
rement, parce que les qualités du bon pro-
fesseur que nous décrivent les éléves sont
des qualités professionnelles (il explique
bien) au moins autant que des qualités rela-
tionnelles (il est cool). Deuxiémement, parce
que la relation prof-éléve ne remplit une
fonction stratégique dans la réussite du
jeune que parce que les savoirs mathéma-
tiques ne font pas sens en eux-mémes. 1y a
12 un point essentiel, sur lequel on ne sau-
rait trop insister : la question cruciale est
celle du sens que les savoirs mathématiques
présentent ou non pour les éléves. Ce n'est
que parce que ce sens n’existe pas, ou peu,
que la relation professeur-éléve a une telle
importance pour la réussite du jeune.

A Tinverse des précédents, certains col-
légiens, toujours engagés sur une trajectoi-
re de réussite, établissent une distinction
claire entre rapport & la discipline et rap-
port & I’enseignant.

Ainsi, Malika (3SD) n’aime pas les
mathématiques mais aime le francais et
apprécie tout particuliérement les sorties
organisées par l’enseignant de francais. Et
si le professeur de mathématiques avait
organisé des sorties, lui demandons-nous,
cela t'aurait fait aimer les mathématiques ?
“Cela m’aurait fait aimer le prof de maths
mais pas les maths”, répond-elle en riant.

Julien (3A, pére technicien, mére fone-
tionnaire) est quant a lui ’exemple méme
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de “Yintello”, et il entrera en lére S. 1l se
dit “scientifique”, il aime les mathéma-
tiques et il en parle sans avoir besoin d’évo-
quer ceux qui les enseignent. J’aime les
maths, “parce que les maths, c’est théorique
souvent et heu, moi jvois pas souvent dans
la nature, comme ¢a en se promenant... ah
tiens, le théoréme de Thalés! Non, on s’en
rend pas compte, quoi. Non il faut Uécole
pour se forger l'éducation et la culture” (...)
‘J’sais pas, jaime les chiffres... (rire). Non
heu j’sais pas comment ¢a m’est venu..;
enfin... jsuis assez doué en maths (...) Oui,
Jaime bien. J'aime bien les maths. Faire
des maths, ¢a me géne pas (...) Jtrouve que
cest intéressant. Q. : Ca te parait abstrait
ou concret ¢ Heu, j’sais pas, je pourrais
pas... Enfin c'est de la théorie mais clest
peut-étre ce qui me plait (...) Out, enfin j’sais
pas ce qui se passe, ¢ca me plait! C’est...
inné. Ca me plait (...) ca a toujours été trés
bien!... J'aime bien manier les chiffres..
Plus que les mots (rire) (...) Tout ce qui est
logique, heu... ¢a va (...) J’ai pas d’imagina-
tion”. Ca me plait, c’est intéressant, c’est de
la théorie : Julien a un rapport aux mathé-
matiques elles-mémes, & des savoirs qui
font sens, a4 un univers distinct de celui
dans lequel il évolue dans le quotidien.
Aussi ne nous parle-t-il pas de ses ensei-
gnants de mathématiques. Le rapport de
Julien aux mathématiques est un rapport
au savoir et non & ceux qui les enseignent
ou au lieu ol on les enseigne.

L’école et les enseignants ont donc un
efficace dans la réussite et 'échec scolaires
des jeunes, qui ne sont pas déterminés
par P'appartenance sociale. Le réle des
enseignants apparait particulidrement
important en mathématiques; sans doute,
et tout & la fois, parce que la réussite en
mathématiques est essentielle pour accéder
ala classe suivante et parce que les savoirs
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mathématiques, en tout cas tels qu’on les
enseigne, présentent, pour les éléves, peu
de sens en eux-mémes.

Mais sil’école contribue & entretenir, et
semble-t-il & renforcer, un rapport a I'école
qui n’implique pas un rapport au savoir lui-
méme, ce rapport s’enracine dans le vécu
social de Péléve : le rapport au savoir est
rapport social au savoir, comme le montre
le discours que les collégiens tiennent sur
Técole.

Apprendre les cosinus aux futurs
balayeurs, ¢’est révoltant

La grande majorité des éléves de famil-
le populaire considérent qu’il est important
d’aller a ’école, et méme, pour reprendre
leur expression, d”aller le plus loin pos-
sible”. L’école, en effet, permet d’avoir plus
tard “un bon métier”, “an bon avenir”, “une
belle vie”, “une vie normale”. Pour ces
jeunes, le rapport a 1’école est avant tout
rapport 4 P’avenir. Cette position est trés
réaliste. D’une part, dans une société oii les
emplois sont massivement des emplois
salariés et o il est de plus en plus rare que
les individus héritent d’un patrimoine
(exploitation agricole, commerce...) garan-
tissant leur activité professionnelle, 1’école
joue effectivement un role essentiel dans
I'insertion professionnelle. D’autre part, ces
jeunes qui appartiennent aux classes
populaires frangaises d’aujourd’hui (assez
largement constituées de migrants ou de
personnes issues de 'immigration) ont rai-
son de considérer 1’école comme leur chance
numéro un d’ascension sociale. Mais si ce
rapport & Pécole est réaliste, tel qu’il fonc-
tionne chez ces jeunes il apparait égale-
ment comme magique. En effet, leur rai-
sonnement (implicite) n’est pas : il faut que
jaille & Pécole le plus loin possible pour y

14

REPERES - IREM . n°10 - janvier 1993

apprendre le plus de choses possible et
donc avoir un bon métier. 1l est : plus long-
temps je survivrai dans ’école et plus
jaurai de chance d’avoir, de droit, un bon
métier. Tout se passe comme si la simple
fréquentation de l'institution scolaire suffi-
sait, sans qu’intervienne le fait qu’aller &
Pécole ne fait sens et n'est efficace que si
I’'on y acquiert des savoirs. Le rapport a
Pécole est rapport a 'avenir, sans étre en
méme temps rapport au savoir.

Cela apparait de multiples fagcons dans
les données que nous avons recueillies.
Citons-en quelques-unes.

Premiérement, les bilans écrits par les
éléves expriment parfois trés directement
ce rapport & ’école et au savoir : “Quand je
suis allé a Uécole dans les premiéres années,
Jje croyais que jétudiais pour m’instruire,
pour savoir lire. Mais a partir de 9 ans, jai
compris que j'étudiais pour avoir un bon
avenir” (3SD).

Deuxiémement, on trouve parfois dans
les bilans de savoir des affirmations tauto-
logiques qui nous disent qu’a I'école il faut
apprendre... ce qu’on doit apprendre &
I’école. “A l’école, les profs m’ont appris
beaucoup de choses (ce qu'on doit savoir &
lécole). Donc les profs mont appris le pro-
gramme, et jespére que grice a ce program-
me jaurai un bon métier. Pour moi, ce qui
est le plus important c'est l'école. L'école est
prioritaire. Sans école, pas de travail”
(3SD). Le savoir ne prend sens que comme
programme scolaire et ce programme assu-
re, magiquement, un bon métier.

Troisiémement, les éléves du collége de
Saint-Denis et de la 3éme faible de Massy
évoquent les disciplines scolaires & travers
de longues énumérations (j’ai appris le
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francais, les maths, I’histoire-géo; les
sciences nat....) mais citent trés peu-de
contenus de savoir précis. Tout se passe
comme si ces disciplines n’étaient pas-des
corps de savoirs, repérables, énoncables,
présentant du sens en tant que tels, mais
des formes institutionnelles de découpage
du temps scolaire et d’organisation de la vie
au college.

Pour ces éléves, il semble que le savoir
n’existe pas comme contenu intellectuel,
comme sens, et qu’il n’existe que des pro-
grammes et des cours, c’est-a-dire des
objets institutionnels. On comprend, dés
lors, que 'essentiel soit de “passer”, quel
que soit le moyen utilisé pour atteindre cet
objectif. L’école est lieu institutionnel, point
de passage obligé vers le métier, elle n’est
pas un espace et un temps spécifiques
d’appropriation de savoirs faisant sens en
eux-mémes. Dés lors, pour réussir & T’école,
il suffit de s’acquitter de ses obligations
professionnelles d’écolier, de bien faire son
métier d’éléve (on trouve d’ailleurs parfois
Pexpression “un bon travailleur” en lieu et
place d’un “bon élave”) : faire ses devoirs,
“apprendre” ses legons, écouter le profes-
seur, lever la main avant de parler. Si 'on
fait tout cela, on aura un bon métier.

Un tel rapport-a I’école est évidemment
meurtrier : ce que 'on y apprend ne fait pas
sens ici et maintenant, méme si ce qui s’y
passe promet un bon avenir plus tard,
aprés des études “a longue échelle”. L'ave-
nir est trés attirant, surtout pour des
jeunes qui, effectivement, ne ménent pas
tous actuellement une “vie normale”. Mais
le présent est vide. Pour réussir dans ces
conditions, les éléves doivent faire preuve
d’un fort volontarisme, que 1’on pergoit sou-
vent dans les bilans de savoir des jeunes
engagés sur une trajectoire de réussite.
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Volontarisme entretenu par la perspective
d’'un bon métier et par une forte demande
familiale de réussite scolaire et sociale
(souvent soutenue, au quotidien, par la
grande sceur, qui semble jouer un réle
essentiel dans la réussite scolaire des
jeunes, garc¢ons ou filles, de ces familles).
C’est la force de cette demande, plus que
I'aide technico-pédagogique apportée par
les parents quand I’éléve fait ses devoirs,
qui apparait comme la contribution essen-
tielle des familles a la réussite scolaire des
jeunes. Notons au passage que cette
demande familiale de réussite est souvent
importante, y compris chez des parents qui
ne fréquentent pas les réunions organisées
par I’école, contrairement & ce que croient
beaucoup d’enseignants qui interprétent en
termes de désintérét I’absence de ces
parents aux réunions.

Dés lors que le savoir lui-méme ne pré-
sente pas de sens et que ’école ne fait sens
que par référence au métier futur, ces
jeunes ne comprennent pas pourquoi on
leur enseigne des choses inutiles pour ce
futur métier. Le symbole de cette inutilité
des savoirs enseignés par I’école, c’est...
Penseignement des mathématiques!

“Dans tout ¢a ce qui est important pour moi
c’est de réussir, de réussir méme si je n'arri-
ve pas trés loin car maintenant pour avoir
un métier le minimum est d’avoir le bac et
plus les années passent, plus cela devient
compliqué. Je dois dire que ¢a me panique
mais mes parents ont réussi a y arriver
pourquoi pas mot (...) Une amie & moi est en
4éme et fait le programme que je fais,
peine avais-je fait les cosinus, tangentes (...)
qu'elle Uavait déja appris, je ne comprends
pas, les pauvres, ils vont arriver ce seront
des bétes et pour avoir un simple métier,
balayeur, je ne comprends pas & quoi ser-
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vent les fractions, l’histoire ou autres, je
trouve ¢a vraiment révoltant. Pour les cours
il faut user mais pas abuser” (SD, 3éme,
fille ; orientée en Seconde en fin d’année).

On retrouve le méme raisonnement
chez Valérie, que nous connaissons déja
(3P). “Je pense que dans la vie tout sert plus
ou moins & quiconque, ceci dit suivant la
profession que l'on veut exercer certaines
matiéres ne servent quasiment pas. Person-
nellement pour le métier qui m’intéresse les
langues vivantes ne me seront guére utiles,
alors pourquoi me les apprendre ? Je pense
que dés notre arrivée en 6éme on devrait
nous enseigner les matiéres scolaires aux-
quelles on aurait recours dans notre vie pro-
fessionnelle, et les approfondir le maximum
afin d’arriver vraiment & quelque chose de
non superficiel. Un exemple : dans le métier
d’hotesse de Uair, les langues sont primor-
diales, alors pourquoi enseigner les mathé-
matiques & des «futures hoétesses de lair».
Ces heures pourraient leur permettre d’aller
«@& fond» dans les langues et leur permet-
traient également d’apprendre une ou deux
langues de plus. Cest pourquoi depuis que
Je suis née jai appris beaucoup de choses
mais maintenant reste & savoir lesquelles
me serviront vraiment dans ma vie profes-
sionnelle”.

Si I’on accepte la logique de ces jeunes,
leur raisonnement est imparable : ce que
I'on apprend n’a pas de sens en soi mais
seulement par rapport au futur métier,
donc il est “vraiment révoltant” d’ap-
prendre les cosinus aux futurs balayeurs et
les mathématiques a de futures hotesses de
I’air. Nous avons réalisé un entretien avec
Valérie, qui a confirmé ce quelle pensait :
elle veut travailler dans le para-médical et
n’a donc pas besoin d’apprendre les
langues. Mais lorsque nous lui disons : “Et
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donc, du coup, tu ne travailles pas les
langues”, elle répond, en riant, “Ben en fait,
& la limite, j'ai travaillé plus les langues
que les autres matiéres. Mais ¢a dépend des
profs hein...”, et elle expose sa théorie sur
les profs “sympas” et les profs “tétes de
con”. On apprend pour avoir un bon métier
et si ce que ’on apprend n’a pas de rapport
avec le métier que 'on vise, on apprend si
le professeur est sympathique. Logique du
métier, logique de la relation, mais pas
logique du sens.

Pourquoi les mathématiques sont-elles,
cette fois encore, ’exemple privilégié que
prennent les éléves pour évoquer un savoir
“inutile” ? Sans doute parce que les métiers
quils visent ne supposent guére, pensent-
ils, de mathématiques : coiffeuse, mécani-
cien, puéricultrice, styliste, dessinateur de
bandes dessinées, avocat, médecin (mais
sur ce dernier point, ils ont un doute). On
peut, certes, essayer de les persuader du
contraire. A condition, bien sr, de s’armer
d’une bonne dose de mauvaise foi : non seu-
lement ces métiers, mais la plupart des
métiers, n’exigent pas les connaissances
mathématiques que l’on enseigne au colle-
ge. Autrement dit, dans leur logique, les
éléves ont raison. C’est cette logique elle-
méme qui fait probléme.

On le comprendra mieux en écoutant
les éléves scolarisés dans les classes option
allemand de Massy. Pour eux, le savoir a
une valeur en tant que telle. Ecoutons a
nouveau Julien, qui entrera en lére S:

“On nous apprend, en fait, seulement le B-
A-BA de chaque science ou domaine et
chaque domaine n’est qu’une petite partie
du «savoir total»” (bilan de savoir). Pour
lui, une discipline scolaire n’est pas un
objet institutionnel mais un corps de savoir,
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inclus dans le savoir total. Julien n’a pas
besoin que les mathématiques soient
concrétes et que le théoréme de Thalés se
proméne dans la nature. Certes, les pro-
blémes “concrets” peuvent aider & com-
prendre, nous explique-t-il dans son entre-
tien, mais lui a déja compris, au niveau de
la théorie : “Dans les livres en principe on
voit des problémes de vie courante. Alors
heuw... ¢a nous aide un peu & comprendre a
quoi ¢a pourrait servir (...) des fois heu... on
nous dit quelque chose, on voit pas du tout
& quoi ¢a sert. Et puis finalement en résol-
vant des problémes, on arrive & voir que ¢a
sert ausst dans la vie pratique. Q. : Mm, et
¢a te permet de mieux comprendre. J. : Ben
non jai compris... mais enfin c’est plus faci-
le a comprendre, ou a retenir’.

Aussi, pour les éléves de 3éme option
allemand de Massy, un savoir peut-il étre
“important” tout en étant inutile. L'exemple
étant, évidemment, les mathématiques.
“Jai beaucoup appris sur les mathématiques
mais encore aujourd’hui je n'arrive pas @
comprendre & quoi me serviront Pythagore,
Thales et les cosinus dans ma vie courante”
(3A). “Les mathématiques je trouve que c'est
trés important dans la vie, quoiqu’il y ait des
choses que peut-étre 1% de la population uti-
liseront” (3A). Important et inutile, c’est 1a
une expression que l'on ne peut pas trouver
dans la logique des éléves de Saint-Denis. Le
retournement de position est total lorsque
certains éléves justifient le choix de leur
futur métier & partir des savoirs qu’il per-
mettra de mettre en ceuvre : “Quand jai
appris les mathématiques c'est tellement pas-
sionnant que jaimerais bien faire ingénieur
quand je serai grande” (Massy, 6éme option
allemand).

Faut-il, au prix d’une insigne mauvaise
foi, persuader les éléves de famille populai-
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re que les mathématiques sont “utiles” ? Ce
qui veut dire les enfermer, cette fois encore,
dans leur rapport au savoir ; et produire en
outre un discours qui s’avére démobilisa-
teur car les éléves s’apergoivent rapide-
ment que les mathématiques leur sont ou
leur seront “inutiles”. Ou faut-il leur per-
mettre d’accéder a4 un savoir qui se révéle
“‘important”, en ce qu’il permet de faire
Pexpérience de la liberté et de la puissance
de la pensée humaine, de leur pensée(*) ?
Cette fois encore, ce ne sont pas seulement
les relations avec les éléves qui sont en jeu,
ce sont aussi les pratiques pédagogiques
elles-mémes, qui non seulement sont plus
ou moins efficaces pour acquérir des
savoirs mais en outre disent implicitement
le sens des savoirs qu’elles cherchent a
transmettre.

“Apprendre”, c’est quoi ?

On peut s’'interroger sur la pertinence
que présente un cours de mathématiques
pour des éléves qui n'attribuent pas de sens
au savoir lui-méme. On peut également
s’'interroger sur la pertinence des activités
mathématiques dés lors que les éléves ne
semblent pas avoir 'idée d’une activité
intellectuelle permettant de s’approprier
des contenus de pensée. On peut, plus
généralement, se demander ce que signifie,
pour les éléves, “apprendre”. Nous avons,
dans notre recherche, essayé d’identifier ce
que nous appelons les processus “épisté-
miques”. Notre question n’est pas alors
“pourquoi apprendre ?”, ni “comment
apprendre ?”, mais une question qui nous
semble devoir étre posée en amont de toute
réflexion pédagogique et didactique :
“qu’est-ce qu’apprendre ?”. Apprendre, est-
ce s’approprier des objets de savoir,
s’acquitter de ses obligations profession-
nelles d’écolier, survivre face aux exigences

(@ Cf. BKOUCHE (R.), CHARLOT (B.), ROUCHE (N.},

Faire des mathématiques : le plaisir du sens, 17
Armand Colin, 1991
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institutionnelles de 1’école, etc. ? Car il est
loin d’&tre évident pour tous les éléves
qu’apprendre c’est construire du sens, mai-
triser des relations, s’approprier des objets
intellectuels, accéder a de nouveaux uni-
vers de pensée.

Il serait trop long d’exposer ici notre
démarche de recherche sur les processus
épistémiques. Nous nous en tiendrons donc
aux résultats. Nous pensons avoir identifié
trois grands processus.

Premiérement, Pobjectivation-déno-
mination du savoir. L’expression peut
paraitre barbare, elle recouvre en fait
quelque chose de simple : certains éléves
posent le savoir comme objet, ce qu’ils peu-
vent faire grace au langage. C’est ce que
fait Julien, par exemple : ce qui I'intéresse,
c’est la théorie, c’est-a-dire un ensemble
d”objets” mathématiques liés entre eux par
des relations dans un espace théorique.
Poser le savoir comme objet, c’est se rendre
capable de produire sur ce savoir des énon-
cés “décontextualisés” : présenter cet objet,
opérer sur lui intellectuellement, porter des
jugements sur sa valeur, son intérét, se
positionner soi-méme par référence & ’objet
(je n’ai jamais rien compris aux dérivées),
et tout cela sans faire référence a une
situation quelconque (ce qui serait le cas si
je disais : j’ai étudié les dérivées en premié-
re, avec Madame Untel, qui était super
sympa, et j’ai eu de bonnes notes...). Un tel
processus apparait constamment dans les
bilans de savoir des éléves de 3éme option
allemand, qui expliquent que telle discipli-
ne est importante parce qu’elle permet
de..., aide a..., etc. Le savoir existe pour eux
comme objet, comme univers. Attention : ce
n’est pas le langage qui construit cet objet,
c’est une activité intellectuelle (on ne sau-
rait trop insister, par les temps qui courent,
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sur 'importance de I'adjectif “intellectuel-
le”...), mais c’est le langage qui permet de
donner au . savoir ainsi construit statut
d’objet ayant une. existence (intellectuelle)
en tant que tel. Ce processus d’objectiva-
tion-dénomination des savoirs est idéalty-
pique des “intellos” de la 3&me option alle-
mand de Massy, notamment de ceux qui
entreront en lére S. Ce processus est aussi
celui qui structure-le rapport au savoir des
enseignants (en principe...).

Le processus idéaltypique des collé-
giens de Saint-Denis, notamment de ceux
qui “trainent” dans la cité et sont en diffi-
culté scolaire, est Pimbrication du Je
dans la situation. Pour ces jeunes,
apprendre c’est se rendre capable de se
débrouiller dans n’importe quelle situa-
tion, et de tirer le maximum de cette situa-
tion. Apprendre, ce n’est pas s’approprier
un objet intellectuel, c’est toujours “étre en
train de” (faire la cuisine, nager, faire des
divisions, respecter ses parents...), en
situation. Pour eux, le savoir est toujours
contextualisé, et ne prend sens que dans
une situation. De sorte que le savoir, cela
se vit plus que.cela ne se dit..Il n’en va pas
autrement pour eux des savoirs scolaires
que des autres savoirs : apprendre, &
I’école aussi, c’est se tirer d’affaire dans la
situation ol on est, “faire le programme”,
“passer”, se débrouiller pour avoir un bon
métier. On ne trouve pas trace de “coupure
épistémologique” chez ces jeunes. Pour
eux, I’école est un milieu de vie comme un
autre, sans spécificité. Valérie explique
ainsi que l'on peut rencontrer sa meilleure
copine a ’école, tout comme les parents se
font des amis parmi leurs collégues de
bureau. Ce rapport des jeunes au savoir
est trés différent de celui dont les ensei-
gnants sont porteurs et qu’ils supposent
chez tous leurs éléves.
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Clest cette différence entre deux proces-
sus épistémiques que les enseignants, forts
de leur expérience quotidienne, théorisent,
de facon inadéquate, en termes d’esprits
“abstraits “ et “concrets”. Il s’agit plutét
d’une différence entre un savoir décontex-
tualisé et un savoir qui, pour les éléves, ne
fait sens que contextualisé. On comprend
que les éleves en difficulté réclament de
T'utile, du concret, du projet, etc., et que la
réponse a cette demande soit, & court terme
et & courte vue, efficace. Mais I’enseignant
passe alors 4 c6té de ce qui est sans doute sa
tache prioritaire avec ces éléves : leur
apprendre, précisément, a décontextualiser,
a donner sens au savoir en tant que tel et
non pas par référence & une situation.

Nous avons repéré un troisiéme pro-
cessus qui nous semble important : la dis-
tanciation-régulation affective et
intellectuelle. Ce processus est idéalty-
pique des jeunes de famille populaire qui
parviennent & survivre dans P’école; il
parait également étre plus fréquent chez
les filles que chez les gar¢ons (quelle que
soit Vappartenance socio-culturelle de ces
filles). Deux mots permettent de com-
prendre de fagon plus intuitive la nature
de ce processus : “réfléchir”, “éduquer”.
L’école n’apprend pas & ces jeunes a
construire des objets de savoir, mais elle
leur apprend & réfléchir, a “se faire sa
propre opinion”, & “connaftre la vie”, a
“comprendre les gens”, c’est-a-dire a
prendre de la distance vis-a-vis du monde,
de la vie, des autres et de soi-méme, a
mieux réguler son comportement, éven-
tuellement a construire des régles de vie.
I1 nous semble que, dans les banlieues,
I’école est trés peu efficace en matidre
d’objectivation du savoir mais qu’elle
apprend effectivement aux jeunes & réflé-
chir et a4 s’éduquer.
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On peut mieux comprendre, & la
lumiére de ces résultats de recherche,
quelle est la spécificité de ’enseignement
des mathématiques et pourquoi les éléves
le prennent si souvent en exemple dans
leurs discours sur 1’école. Les mathéma-
tiques sont constituées de savoirs “objecti-
vés-dénommsés” : des savoirs qui prennent
sens dans un univers de savoir, comme
objets intellectuels, et qui font rarement
sens en situation, comme savoirs “utiles”.
Donc, des savoirs particuliérement “impor-
tants” (dans la logique des 3A de Massy)
et particulierement “inutiles” (dans la
logique des collégiens de Saint-Denis). En
outre, a la différence de ce que 1’on
apprend en francais, en histoire-géogra-
phie, en sciences naturelles, etc., les
savoirs mathématiques ne sont pas récu-
pérables comme outils de “réflexion” sur le
monde permettant de comprendre les gens
et de se faire sa propre opinion. Ce
qu’exprime bien Sylvie (3A), de facon hési-
tante, et & travers les contradictions
mémes de son discours : “Les mathéma-
tiques, moi ¢a m’intéresse pas parce que
faut... c’est... comment la, il faut réfléchir
(...) Je préfere les choses que dans la vie on
peut voir, concrétement, alors que les
mathématiques, je trouve dans la vie j’me
dis ¢a m’sert & rien c¢a... j'préfére
apprendre des choses qui m’servent dans
la vie qui m’font réfléchir que des choses
qui pour moi m’servent  rien”.

Les mathématiques ne servent ni a se
débrouiller dans la vie, ni a réfléchir sur le
sens de la vie, elles sont le symbole méme
des savoirs qui tirent leur sens d’eux-
mémes. Mais, précisément, I'idée qu’un
savoir puisse présenter du sens en lui-
méme est une idée qui est tout a fait étran-
gére a la majorité des éléves que I’on trouve
dans les colleges des quartiers populaires.
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1’école, nous I'avons dit, tend & enfermer
ces éléves dans leur rapport au savoir, et
méme 2 le renforcer. Cependant, elle ne le
construit pas de toutes piéces : un tel rap-
port & Pécole et au savoir s'enracine dans les
conditions de vie que la société impose & ces
jeunes. Le volet de la recherche portant sur
P’école élémentaire confirme a la fois que ce
rapport au savoir est antérieur & ’école et
qu’il est renforcé par I’école.

Ecouter la maitresse
ou écouter la lecon ?

Nous avons travaillé dans deux écoles
primaires en ZEP, & La Courneuve et &
Saint-Denis, et nous y avons recueilli des
données dans des situations trés diverses :
observations de classe, entretiens avec les
maitres, entretiens avec les éléves,
construction et évaluation de séquences
pédagogiques avec les enseignants, analyse
de travaux d’éléves, parrainage d’une petite
section de maternelle par une classe de
CM1. Nous avons aussi fait passer des
questionnaires, oralement ou par écrit, &
des élaves de CP et de CM2. En CM2, les
questionnaires portaient sur la grammaire
et sur les mathématiques, chaque question-
naire comprenant une dizaine de questions.
Les questions qui sont apparues les plus
pertinentes, en mathématiques, sont :
gquwest-ce que tu apprends en mathéma-
tiques ? qu’est-ce que tu aimes faire en
mathématiques ? qu’est-ce qui est difficile
pour toi ? qu’est-ce que tu ne comprends
pas ? & quoi te rends-tu compte que tu ne
comprends pas ?

Les principales conclusions que nous
avons tirées de ce questionnaire sur les
mathématiques (conclusions qui convergent
avec celles que permet le questionnaire sur
la grammaire) sont les suivantes :
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1. Les garcons en difficulté fournissent des
réponses globalisantes, qui masquent,
volontairement ou involontairement,
Tabsence d’apprentissages effectifs. Ils ont
appris “un tas de choses”, “tout ce qu'on
apprend”. Dés le primaire, on rencontre
donc une difficulté, notée au collége, & nom-
mer des contenus de savoir précis (alors
que les éléves de 3éme option allemand
évoquent spontanément de tels contenus).

2. Lorsqu’on leur demande ce qu’ils aiment
faire en mathématiques, les éléves en diffi-
culté produisent de longues listes alors que
les bons éléves expriment des modalités
(“les problémes sont plutdét amusants”, “Je
les trouve un peu faciles”). D’une fac¢on
plus générale, quelle que soit la question
abordée, on trouve trés souvent des modali-
tés dans les réponses des bons éléves et
jamais dans celles des éléves en difficulté :
“les divisions me posent certaines difficul-
tés”, “les divisions, je ne les ai pas toujours
bonnes”, “je ne comprends pas assez les
pourcentages”. Pour les éléves en difficulté,
on sait ou on ne sait pas, dans une logique
binaire. Pour les bons éléves, il existe des
degrés dans la maitrise du savoir. On
retrouve donc en CM une différence que
P’analyse des pratiques langagiéres mises
en ceuvre dans les bilans de savoir établit
trés nettement au niveau du collége : les
éléves en difficulté procédent & des énumé-
rations d’apprentissages (qui ne renvoient
pas, le plus souvent, & la représentation de
contenus intellectuels) alors que les bons
éleves font des commentaires sur ce qu'ils
savent, portent des jugements sur le savoir,
se positionnent eux-mémes dans le champ
du savoir (ce qui se traduit dans les modali-
sations du discours).

3. Seuls les bons éléves mentionnent les
problémes comme unique difficulté, se
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situant au niveau d’une compréhension
d’un mécanisme plus global que celui des
exercices.

4. Lorsqu’on demande aux éléves ce qu’ils
font lorsqu’ils ne comprennent pas, les
réponses sont trés différenciatrices. Les
éléves en difficulté produisent des réponses
du type “Je dis & la maitresse que je ne com-
prends pas” ou “je leve la main et je dis que
Je n'ai pas compris”, “je demande & la mai-
tresse”. Les bons éléves fournissent des
réponses du type “Je réfléchis et je refais”,
“je refais mais cette fois doucement”, “je
refais tout Lexercice”, “Jessaie plusieurs fois
de comprendre et si je n’y arrive pas, je
demande a la maitresse”, “je réfléchis
Jjusqu'a ce que je comprenne et si vraiment
Je n’y arrive pas je demande a la maitresse”.

Ces réponses sont cohérentes avec les
conclusions que d’autres modes d’approche,
y compris au niveau du CP, nous permet-
tent de tirer. Nous avons ’habitude de
résumer la principale différence entre les
éléves en distinguant deux processus, nom-
més & partir de ce que les éléves eux-
mémes disent : il existe des éléves qui
écoutent la maitresse et des éléves qui
écoutent la lecon.

Pour les premiers, c’est I’école elle-
méme qui fait sens, comme situation, sans
médiation par le savoir. Ils attendent tout
de la maitresse, qui va leur apprendre “un
tas de choses”. Lorsqu’ils ne comprennent
pas, c’est donc immédiatement vers la mai-
tresse qu’ils se tournent. Lorsque nous
demandons & ces éléves de décrire une jour-
née ou une semaine de classe, ils le font en
termes de comportements physiques et non
pas d’activités intellectuelles : & les écouter,
on pourrait croire qu’ils passent leur temps,
4 Vécole, & monter et & descendre des esca-
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liers, a enfiler et & retirer des manteaux, et
que la maitresse, quant a elle, a pour tra-
vail de distribuer des cahiers et d’écrire au
tableau (d’écrire quoi, ce n’est jamais préci-
sé). Comme ceux que nous avons décrit en
parlant du college, ces éléves ont un rap-
port d’adaptation & 'institution scolaire,
qui n’est pas pensée comme lieu remplis-
sant une fonction spécifique d’activité intel-
lectuelle et d’appropriation de savoirs. Ces
jeunes sont des éléves en difficulté scolaire.

Les bons éléves, au contraire, écoutent
la lecon, et non pas simplement la maitres-
se. A Técole, pour eux, c’est le savoir qui
fait sens. Ils y apprennent des choses pré-
cises, qu’ils nomment sans difficulté, exer-
cent leur activité intellectuelle sur des pro-
blémes, qui résistent, et, lorsqu’ils ne com-
prennent pas, réfléchissent et essaient de
refaire par eux-mémes, ne s’adressant a la
maitresse quen dernier recours.

Cette différence entre deux processus
(plus exactement, entre deux constellations
de processus) se manifeste dés le CP. Il est
donc peu probable qu’elle soit imputable &
la seule école, méme si I’école maternelle
produit probablement déja des effets diffé-
renciateurs (mais cela reste a vérifier car
nous n’avons pas mené de recherche a ce
niveau). Cependant, il est tout aussi inté-
ressant de noter que, sur les points qui ont
été analysés, I’hétérogénéité est plus gran-
de en CP qu’en CM2, et plus grande en
CM2 qu’en 3éme. Autrement dit, on trouve
dans le CP de La Courneuve, y compris
chez des jeunes issus de I'immigration, des
éleves qui “écoutent la lecon” et entretien-
nent un rapport au savoir parent de celui
que nous avons rencontré chez la majorité
des éléves de 3éme option allemand a
Massy. Tout se passe comme si I’école, rece-
vant des éleves différents, entérinait,
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approfondissait et polarisait ces diffé-
rences ; et ainsi, tout a la fois, tendait a
homogénéiser les classes et & accroitre les
écarts entre types de classes.

A Yappui de cette interprétation, nous
signalerons une différence intéressante
entre les éléves de la 3&me faible du college
de Massy et les éléves du collége de la zone
d’éducation prioritaire de Saint-Denis. En
ce qui concerne le rapport au métier, la
demande familiale, et, plus généralement,
les aspects identitaires du rapport au
savoir, ces deux populations d’éléeves sont
semblables : leur condition sociale compa-
rable explique cette similitude. En
revanche, du point de vue épistémique,
c’est-a-dire en ce qui concerne le rapport au
savoir lui-méme, les éléves de la 3éme
faible de Massy sont moins éloignés de ceux
de 1a 3&me option allemand (tout en en
étant clairement distincts) que ne le sont
les éléves du collége de Saint-Denis. Tout se
passe comme si les éléves faibles de Massy
bénéficiaient, malgré tout, de la “proximité”
des classes fortes ; c’est-a-dire du fait que
les professeurs qui enseignent dans les
deux types de classes ne renoncent pas
complétement, avec les éléeves faibles, aux
objectifs qu’ils poursuivent avec les éléves
des bonnes classes.

Ce phénomeéne, tout comme le précé-
dent, nous conforte dans I'idée que 1’école
accroit les différences sur le point du rap-
port & Pécole et au savoir. Il ne s’agit pas de
culpabiliser les enseignants : c’est dans
I'intention d’aider les éléves des familles
populaires, de “se mettre a leur niveau”,
qu’ils accroissent les différences entre ces
éléves et les autres. La question n’est pas
d’éthique ou d’idéologie, mais de profession-
nalité. Il faut dire clairement que les pra-
tiques pédagogiques dominantes dans les
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écoles des quartiers populaires font proble-
me ; méme si le constat est cruel pour des
enseignants qui, dans des conditions sou-
vent trés difficiles, doivent subir, en pre-
miére ligne, les effets de I'inégalité sociale.
Les premiéres analyses que nous avons pu
faire sur cette question nous donnent a
penser que ces pratiques font probléme sur
deux points.

En tout premier lieu, les enseignants
tendent 4 morceler, a parcelliser les
savoirs, afin qu’ils soient plus faciles
d’accés aux éléves : un pas aprés 'autre,
une marche puis une autre, une petite dif-
ficulté puis la suivante. Mais, du méme
coup, les savoirs se dissolvent dans une
succession de tidches, dont aucune ne fait
vraiment sens par elle-méme. En suppri-
mant toute complexité, on a fait dispa-
raitre le sens de ce que 'on apprend. Les
éléves ne sont plus confrontés a des pro-
blémes mais & des exercices, ils ne s’appro-
prient pas des savoirs, ils accomplissent
les taches que leur assignent les maitres.
Ces taches qui ne présentent guére de
sens ne peuvent que les conforter dans
I’idée qu’on va a Yécole pour “passer” et
avoir un bon avenir. Ils étaient déja dispo-
sés a le croire, car tel est le sens du savoir
dans leur univers quotidien, I’école elle-
méme le leur a confirmé ; et I’a enseigné a
ceux qui croyaient que 'on va & 1’école
“pour s’instruire et apprendre a lire”.

La propension & gérer les relations
avec les éléves et la classe “a Daffectif” ne
fait qu'aggraver la situation. Certes, ces
jeunes ont souvent besoin de sentir que
Penseignant s’intéresse & eux comme indi-
vidus et ils demandent que 'enseignant
“parle avec eux”. Mais un débordement
d’affectivité, d’une part brouille encore plus

la frontiére, déja floue, entre les fonctions
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de la famille et celles de 1’école et, d’autre
part, confirme qu’il faut travailler & I’école
pour faire plaisir & 'enseignant, et non pas
pour y apprendre des choses en soi intéres-
santes(®).

Ces critiques ne doivent pas faire
oublier que les enseignants en poste dans
les quartiers populaires sont aujourd’hui
confrontés &4 un formidable défi : construire
chez leurs éléves le rapport au savoir qui
leur permet d’acquérir du savoir ; non pas

() Cf. ROCHEX (Jean-Yves), Entre Activité et Subjectivité : le
sens de l'expérience scolaire, Thése de doctorat en

sciences de I'éducation, Université Paris 8, 1992.
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le construire préalablement 4 la transmis-
sion du savoir, ce qui est impossible
puisque le rapport & construire est précisé-
ment celui qui permet de trouver du sens a
ce qu’on apprend, mais le construire i tra-
vers la transmission méme du savoir. Pour
ce faire, ni les cours “magistraux” ni des
“activités” qui sont souvent plus physico-
sociales qu’intellectuelles ne sont perti-
nents. C’est.une professionnalité ensei-
gnante d’un nouveau type qui est
aujourd’hui requise.
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