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Résumé

Un mode de régulation du systéme éducatif au Québec centré sur I’évaluation et la performance
affecte particulierement le champ de I’adaptation scolaire. Nous analyserons I’évolution de
certains des modeéles dominants dans ce champ (psycho-médical, neuro-éducatif) et les
difficultés des modeles didactiques a évoluer a I’intérieur de ce contexte institutionnel. L’analyse
des documents officiels et des ouvrages pédagogiques concernant la question des difficultés
d’abstraction en mathématiques permettra d’illustrer la maniére dont les différents discours
institutionnels influencent les pratiques d’enseignement des mathématiques en adaptation
scolaire.

Mots clés: difficultés d’apprentissage, pratiques efficaces, inhibition, didactique des
mathématiques

. INTRODUCTION

Depuis la parution de la politique de I’adaptation scolaire (MELS, 1999), le ministére de
I’Education du Québec propose que la réussite des éléves en difficulté d’apprentissage soit
envisagee différemment selon leurs capacites. Des lors, celle-ci est définie de fagon plus large :
«la réussite c’est I’obtention de résultats observables, mesurables et reconnus qui rendent
compte de 1’évolution de 1’éléve, des progreés continus enregistrés » (MELS, 1999, p. 17). Malgré
tout, la réussite se concrétise et se mesure finalement par 1’obtention du diplome d’études
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secondaires (DES) ou de formation professionnelle (MELS, 2006a). Dans sa lutte contre le
décrochage, le ministére de I’Education a instauré des voies d’action visant un taux de
diplomation de 90 % dés 2030 (MEES, 2017) : interventions et accompagnement des éléves en
difficultés pour les mener a I’obtention d’un diplome ou d’une qualification ; efforts « sincéres »
(MELS, 1999, p.18) que doivent fournir les différents acteurs pour favoriser cette augmentation,
etc. Nos analyses des différentes politiques et programmes ministériels (MELS, 1999 ; MELS,
2006b ; MEES, 2017, dans Bergeron, 2017) montrent que les actions proposées centrées sur la
performance du systéme éducatif ne font aucunement référence a la «nature» des
apprentissages envisagés: il s’agit plutdt de réussite a différents types d’examens puisque ce sont
les bulletins ainsi que les résultats aux épreuves standardisées les indicateurs de performance des
¢coles (Cowley, 2014 ; MEES, 2016).

Malgre la mise en place depuis bientot 30 ans de programmes et de mesures pour assurer 1’accés
a la classe ordinaire, la prévention des difficultés et le succés pour tous, il semblerait que les
¢léves identifiés « en difficulté » cheminant en classe spéciale soient moins nombreux a obtenir
un diplome que leurs pairs intégrés en classe ordinaire et que le taux d’intégration de ces éléves
n’augmente pas (MELS, 2006a). A ce sujet, une analyse des cheminements d’éléves en difficulté
montre que les éleves débutant leur secondaire en classe ordinaire sont plus nombreux a obtenir
un diplébme que ceux qui le débutent dans une classe de cheminement particulier (MELS,
2006a) : un ¢éleve en difficulté d’apprentissage qui débute sa scolarité au secondaire en classe
ordinaire a 12 ans aurait 5 fois plus de chance d’obtenir un diplome qu’un éléve de méme profile
qui le débute en classe de cheminement particulier. La classe de cheminement particulier a pour
objectif d’aider les éléves ayant des difficultés a rattraper leur retard et vise a réintégrer les
¢leves au secteur régulier; cependant, seulement la moitié des éléves commencant leur
secondaire dans ce type de classe accéde a la classe ordinaire et 68 % des €léves de 12 ans qui
débutent leur secondaire en classe ordinaire arrivent a s’y maintenir.

Les injonctions ministérielles demandent aux enseignants de favoriser la réussite de tous et
d’adapter leur enseignement en fonction des besoins et des capacités de chaque éleve. Les
politiques concernant I’adaptation scolaire au Québec (MELS, 1999) reposent sur une approche
individualisée visant 1’identification et la catégorisation des ¢éléves handicapés ou en difficulté
d’adaptation et d’apprentissage (EHDAA), grandement inspirée du modele biomédical, faisant
en sorte que I’on identifie chez ceux-ci un probléme et ses manifestations, tout en tentant d’en
expliquer les origines possiblement biologiques pour finalement prescrire un « traitement » pour
les « guérir ». Pour chaque trouble et handicap est attribu¢ un code de difficulté¢ qui définit les
conditions pour le diagnostic ainsi que les limitations et manifestations sur le plan scolaire qui y
sont liees (MELS, 2007). Outre les différents troubles et handicaps définis, une autre catégorie
d’éléve est incluse chez les EHDAA : il s’agit des éléves en difficulté d’apprentissage. A
I’inverse des troubles et des handicaps, la définition des ¢€léves en difficulté d’apprentissage ne
s’appuie pas sur des modeles médicaux. L’éléve en difficultés d’apprentissage est défini
comme (MELS, 2007, p.24):
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Celui dont I’analyse de sa situation démontre que les mesures de remédiation mises en place, par
[’enseignante ou [’enseignant ou par les autres intervenantes ou intervenants durant une période
significative, n’ont pas permis a l’éléve de progresser suffisamment dans ses apprentissages pour
lui permettre d’atteindre les exigences minimales de réussite du cycle en langue d’enseignement et
en mathématique conformément au Programme de formation de [’école québécoise.

Il faut remarquer qu’aucune précision n’est donnée sur la période de temps minimale pour
attester qu’un ¢éleve est en difficulté d’apprentissage.

Bien que la définition d’¢léve en difficulté ne s’inscrit pas dans un modele médical, le traitement
des difficultés et I’enseignement proposé s’inspirent fortement de ces modeéles. En conséquence,
la formation initiale et continue des intervenants de ce domaine (enseignants et orthopédagogues)
repose en sa majorité sur une approche psychologique au sein duquel les difficultés sont
généralement interprétées comme étant associées a des dysfonctionnements cognitifs des éleves
et les pratiques d’enseignement sont congues comme des processus génériques non déterminés
par la spécificité des savoirs a transmettre (Bergeron, 2017). Bien que les contenus varient d’une
université a I’autre, Martinez (1999) soulevait qu'une grande partie de la formation des maitres
en enseignement en adaptation scolaire portait sur des contenus provenant de la psychologie
cognitive. Il n’est alors pas étonnant que les taches et préoccupations des enseignants en activité
se situent plus sur le plan des difficultés des éleves que sur celui des contenus a enseigner
(Giroux, 1999). Dr’ailleurs, I’apport de la didactique dans le cursus en enseignement en
adaptation scolaire et sociale est souvent remis en question (Giroux, 1999).

De par son approche systémique, la didactique des mathématiques propose une analyse des
problémes concernant les éleves en difficulté qui tient compte des éléments tels que des
phénomeénes spécifiques d’enseignement/apprentissages ainsi que des conditions didactiques et
non didactiques inhérentes aux situations d’enseignement (Roin¢, 2005, 2009 ; Sarrazy et Roiné,
2006 ; Giroux, 2013 ; Perrin-Glorian,1993 ; Salin, 2007; Bloch et Salin, 2004). Les travaux dans
I’espace francophone ont montré que les éléves de 1’adaptation scolaire ne vivent pas le méme
historique scolaire que ceux des classes ordinaires (Barallobres, 2017 ; Bloch et Salin, 2004 ;
Conne, 2003 ; Conne, Favre et Giroux, 2006 ; Favre, 1997 ; Giroux, 2013 ; Toullec-Théry, 2006 ;
Roiné, 2009, 2010). IlIs ont constaté, entre autres, qu’il y a une prévalence de la regle au
détriment de la compréhension, ce qui conduit a une pré-algorithmisation des savoirs en jeu
(Bloch et Salin, 2004 ; Giroux, René de Cotret, 2001) et un surinvestissement de certains savoirs
identifiés comme emblématiques (les algorithmes de calcul) au profit d’autres savoirs (la
géométrie, par exemple) (Conne, 2003 ; Conne, Favre et Giroux, 2006). Enfin, pour rendre
accessibles les savoirs aux éléves et surmonter les difficultés et en tenant compte des stratégies
promues récemment mentionnées, les enseignants vont bien souvent morceler les taches et en
choisir certaines qui sont axées sur des contenus en lien avec la vie quotidienne, visant ainsi la
concrétisation des savoirs (Barallobres, 2009 ; Giroux, 2013 ; Roiné, 2010). Plusieurs de ces
phénomenes didactiques découlent de 1’échec potentiel anticipé par les enseignants (Favre, 2003)
et du systeme qui les améne a modifier leurs pratiques (Roiné, 2014). Une logique d’adaptation
(Giroux, 2013) semble s’installer dans ces classes, conséquence, entre autres, d’injonctions
largement promues qui visent la réponse aux besoins de chaque éléve et qui finalement,
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contribuent a un amoindrissement des savoirs. Ces phénomenes font en sorte que les éléves en
difficult¢ d’apprentissage vivent un parcours différencié, appauvri et inégalitaire de par les
propositions didactiques et les interactions stigmatisantes qui font partie de leur cheminement au
sein de I’institution scolaire (Roing¢, 2009, 2010, 2015).

La centration sur les caractéristiques des éléves, I’illusion de transparence des savoirs sous
laguelle la psychologie cognitive construit ses propos, ainsi que la centration sur la réussite
scolaire comme indicatif du progres et des apprentissages aménent a un inversement
épistémologique (Bardini, 2003) ou historique (Chevallard, 2009) faisant en sorte que
I’enseignement des mathématiques auprés des éléves « en difficulté » se réduit a la présentation
des regles avant la présentation de problemes. Cette inversion pourrait étre interprétée comme
une résultante de 1’influence des modéeles pédagogiques adaptés favorisant un enseignement
explicite des «concepts» (Bergeron, 2017). En voulant agir sur les processus cognitifs des
¢leves, la situation didactique par laquelle 1’¢léve interagit avec le milieu dans le but d’acquérir
un savoir spécifique est négligée (Giroux, 2014 ; Sarrazy, 2002 ; Roiné, 2009). Les enseignants
deviennent ainsi « aveugles aux conditions didactiques nécessaires pour permettre aux éléves la
compréhension de 1’usage des savoirs mathématiques enseignés » (Roiné, 2009, p.255).

Notre analyse porte sur 1’évolution de certains modéles dominants dans le champ de I’adaptation
scolaire (psycho-médical, neuro-éducatif) et les difficultés pour I’approche didactique a évoluer a
I’intérieur d’un contexte institutionnel ou un cadre mentaliste prévaut. L’analyse des documents
officiels et des ouvrages pédagogiques concernant la question des difficultés d’abstraction
permettra d’illustrer la mani¢re dont les différents discours institutionnels et pédagogiques
influencent et pénétrent les pratiques d’enseignement des mathématiques en adaptation scolaire.

1. EVOLUTION HISTORIQUE DU CHAMP DE L’ADAPTATION SCOLAIRE
AU QUEBEC

Par I’entremise d’une analyse sociohistorique, Gongalves et Lessard (2013) identifient deux
caractéristiques essentielles dans 1’évolution du champ de I’adaptation scolaire au Québec :

- Premiérement, un changement dans le mode de régulation du systéme éducatif attribuant
une part importante du pouvoir a des acteurs externes (évaluations et comparaisons
nationales et internationales des systémes éducatifs en contexte maintenant concurrentiel)
et visant le rehaussement de la performance des institutions scolaires, ce qui renouvelle une
tension propre au champ de 1’adaptation scolaire entre équité et inclusion ;
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- Deuxiémement, la persistance tout au long de la structuration du champ des médecins,
psychologues et psychiatres, légitimée par la promotion, explicite ou implicite, des
approches psycho-médicales dans le traitement des difficultés d’apprentissage.

Ils soulignent trois périodes importantes : 1963-1977, 1978-1994 et 1995-2010. La premiére
période réfere a la démocratisation de 1’éducation ainsi qu’a la mise en place du champ de
I’adaptation scolaire, la deuxiéme correspond a la normalisation du systéme en réponse au
courant de I’inclusion scolaire et finalement, la derniére (et encore actuelle) est caractérisée par
la différenciation pédagogique et donc, une dénormalisation du champ de I’adaptation scolaire.

La démocratisation de 1’éducation mise en place au cours des années soixante fait en sorte qu’un
nombre important d’éléves en difficulté est pris en charge par le systéme scolaire par le biais de
la création de classes spéciales, de la formation des professionnels dédiés a cette population et de
la mise en place de dispositifs d’identification fondés sur des savoirs issus de la psychologie et la
médecine. Les ¢éleves handicapés et en difficulté d’apprentissage sont identifiés a partir de
diagnostics d’orientation clinique et I’organisation des dispositifs de remédiation se réalise en
géneral en dehors de la classe ordinaire. Des lors, la formation des nouveaux professionnels a
I’université est inspirée par la psychologie et appuyée sur une approche psychomédicale et
clinique, ce qui implique une moindre place aux savoirs disciplinaires et didactiques dans la
formation desdits professionnels.

A partir de 1978, le modéle psychomédical est fortement critiqué pour sa tendance & marginaliser
les éleves identifiés en difficultés (Gongalves et Lessard, 2013). Dés lors, est mise en place, une
approche systémique inspirée de la pédagogie différenciée centrée sur les besoins spécifiques des
éleves ou on vise I’intégration. Des dispositifs mixtes sont donc mis en place (a 'intérieur et a
I’extérieur de la classe) visant le retour des €leves en difficulté aux classes ordinaires. Dés lors, le
role des professionnels de 1’adaptation scolaire est davantage centré sur le soutien des
enseignants du systeme régulier. Ce changement est accompagné d’un mouvement international
qui fait la promotion des politiques éducatives d’intégration qui rapidement demande une
intégration pleine en classe ordinaire afin d’assurer un parcours scolaire le plus normal possible.
Au Québec, cet idéal d’intégration est mis en difficulté par ’émergence de deux tensions : d’une
part, le droit de scolarisation des éléves en difficulté semble menacer celui des autres éléves (le
manque de services appropriés surcharge les enseignants) et, d’autre part, la multiplication de
professionnels de 1’adaptation scolaire a I’intérieur de la classe est vue comme une menace par
les enseignants. Sans compter que méme au sein de ce paradigme d’intégration, les syndicats
réclament des diagnostics de meilleure qualité nécessaires au suivi de I’éleéve et a la
détermination des ressources appropriées pour orienter les interventions.

Un contexte international promouvant la production de «résultats mesurables » dans le but de
distinguer « ce qui marche » et « ce qui ne marche pas » marque le passage a 1’étape actuelle, en
renouvelant une tension propre au champ de 1’adaptation scolaire entre inclusion, équité et
performance du systeme educatif. Cette période est fortement inspirée des méthodes de la
médecine pour organiser les dispositifs d’intervention auprés des éléves HDAA. En effet,
I’intervention comprend le dépistage précoce des difficultés via 1’évaluation diagnostique et
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I’¢laboration d’un plan d’intervention (caractérisé¢ par 1’action a court terme, facilitant ainsi
I’évaluation de D’efficacité de I’intervention). L’évaluation de la réussite éducative et de la
qualité des services, en vue de reddition de comptes (ibid, 2013), devient la norme dans les
modes de régulation du systéme éducatif ou I’approche client est désormais prégnante. Dans ce
contexte, les parameétres fondamentaux du systeme de financement de 1’aide scolaire reposent sur
les diagnostics basés sur des savoirs psycho-médicaux. Si bien les programmes universitaires
incorporent des contenus didactiques dans la formation des intervenants en adaptation scolaire,
les contenus psychologiques occupent une place bien plus importante.

Dans cette période, la légitimité des politiques éducatives est fondée sur une conception de la
science caractérisée par la production de savoirs validés empiriquement de maniére « objective »,
ou la méthode des essais contrdlés randomisés constitue 1’étalon or permettant d’instituer un
discours de vérité. Le champ de I’adaptation scolaire plaide pour un systéme éducatif fond¢ sur
des données probantes qui permettraient de montrer «scientifiquement» [’efficacité des
interventions ainsi que sur une formation des enseignants basée sur la recherche. Dans la
recherche d’efficacité et de gestion prévisionnelle de risques, la médecine et la psychologie
bénéficient d’une légitimation sociale, d’ou leur role référentiel (Gongalves et Lessard, 2013).

I1l. LES PRATIQUES EFFICACES INSPIREES DE L’APPROCHE PSYCHO-
MEDICALE ET LES DONNEES PROBANTES

Fonder les politiques éducatives en adaptation scolaire sur des savoirs validés empiriquement de
maniere « objective » semble étre aujourd’hui une norme incontestable : qui pourrait s’opposer
au fait qu’un volume important de données expérimentales supposément solides permette
d’attribuer un statut particulier aux résultats des recherches et favoriser donc la prise impartiale
de décisions, par la distinction entre ce qui « marche » et ce qui « ne marche pas »? La question
du pluralisme interprétatif n’est qu’une affaire de nostalgiques : la vraie science n’avance que
dans une seule direction (rappelons qu’Habermas avait nommé cela «la prétention positiviste a
I’universalité », consistant a définir un modele unitaire de scientificité universel, celui de la
Science). Ainsi, la production de savoirs en éducation est fortement contrainte par des questions
méthodologiques : c’est la méthode qui détermine ce qui est susceptible d’étre un objet de
recherche scientifique et non les questions et les problemes qui émergent du champ spécifique.
La fiabilité¢ de I’outil (I’arsenal) méthodologique établit une hiérarchie entre les différents types
de recherches, au-dela de la nature spécifique des objets caractéristiques de 1’éducation.

Dans une analyse historique sur le développement des politiques de la preuve dans le domaine de
I’éducation, Normand (2015) montre que leur émergence est associée a ’activisme de la droite
américaine promouvant la sortie d’un modele éducatif inspiré d’une politique de solidarité
collective par le remplacement a paradigme a caractére économique (imputabilité des secteurs
publics) basé sur I’optimisation de ressources et sur 1’efficacité dans le traitement de problémes
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éducatifs. Normand (2006) qualifie cette démarche comme une entreprise réduction de
complexité du systéme scolaire afin de la rendre gérable comme appui aux décisions politiques et
orientés par la recherche de réponses a court terme (guidés par I’'urgence décisionnelle imposée
par les courts mandats). Dés lors, toute question de valeur éducative est évacuée, car elle est
difficilement objectivable et mesurable.

Sur la base de certaines études mettant en rapport les retards scolaires et le décrochage au
secondaire, Bissonette, Richard, Gauthier et Bouchard (2010) soutiennent la nécessité de
privilégier des interventions précoces dans la scolarité des éleves via I’identification des
pratiques pédagogiques les plus susceptibles d’améliorer la performance scolaire de ceux dont
les probabilités de décrocher sont élevées (pratiques efficaces basées sur des données probantes).
Ces idéologues des « pratiques efficaces » -dispositifs issus de la recherche de «haute qualité »
permettant d’améliorer les résultats scolaires des ¢éléves dans un contexte d’enseignement - ne
définissent toutefois pas la notion de «pratique. Ce qui se dégage de leurs écrits référe a
I’application d’un ensemble de régles, de techniques et des prescriptions permettant d’effectuer
une activité ; une formation adéquate des enseignants basée sur des recherches de «haute
qualité¢ » (donnée évidemment par les éminents chercheurs ceuvrant dans le domaine des
pratiques efficaces, pour éviter des distorsions) garantirait alors 1’efficacité¢ de leurs actions. Il
existerait donc des pratiques connues des chercheurs en éducation représentants de la Science a
mobiliser dans toutes les classes, pour tous les éleves, quel que soit I’ordre d’enseignement, la
discipline enseignée, le savoir concerné, le contexte organisationnel, culturel, social et
économique local et global. L’enseignant n’aurait ainsi qu’a puiser dans ce réservoir de bonnes
pratiques, a les adapter quelque peu a la situation pour enfin constater une amélioration de la
performance des éléves aux examens ministériels ou aux tests internationaux. Ces résultats
correspondent a ce que les sciences de la gestion qualifient d’outputs (en gestion, les outputs sont
des résultats a court terme, tangibles, permettant de mesurer I’état du systeme) (MEES, 2017).

Cette conception de pratique d’enseignement évacue toute dimension culturelle et sociale
recouvrant les intentions, les représentations, les idéologies et présuppose que 1’apprentissage est
le produit prévisible d’un enseignement basé sur des gestes identifiables et explicitables et que
les actions effectives des acteurs engagés dans la relation éducative (en particulier, celles des
éleves) et les arriere-plans culturels et sociaux ne jouent qu’un réle secondaire.

Sous cette hypothése, 1’agir de I’éléve n’aurait pas d’impact sur 1’action de 1’enseignant et sur les
apprentissages obtenus, ce qui va a I’encontre de plusieurs recherches sur 1’analyse des pratiques
d’enseignement des mathématiques (Mercier, 1985 ; Brousseau, 1990). Jean Brun (2008) montre
bien que les éleves ne sont pas seulement soumis a des contrbles externes venus des
interventions organisées a dessein pour provoquer des apprentissages, mais qu’ils exercent des
contréles internes par 1’intermédiaire des schémes. Cette notion de pratique présume aussi que
I’accumulation de ces micro-résultats serait garante d’un apprentissage a haute valeur ajoutée,
que d’autres actions de I’enseignant que celles prévues par les dispositifs d’enseignement étudiés
n’influencent pas les apprentissages des éleves -ce qui s’oppose a des résultats de recherches
concernant I’obsolescence des situations didactiques- et que la reproduction d’une pratique
d’enseignement n’a pas d’effets sur les résultats obtenus et sur les significations des objets de
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savoirs élaborés -ce qui va a I’encontre aussi des résultats obtenus en didactique des
mathématiques (Arsac et Mante,1988; Artigue, 1989; Brousseau, 1990; Mercier, 1985). Il est
important de remarquer que ces présupposés non explicités, guidant les observations réalisées et
les données recueillies, ne sont pas validés empiriquement. La prétendue «objectivité» des
résultats de recherche est teintée, dés le début, par des supposes épistémologiques qui sont le
produit d’accords intersubjectifs ne pouvant étre validés empiriquement.

C’est la prétention d’indépendance d’une subjectivité trop humaine qui rendrait les pratiques
efficaces transférables et reproductibles. Pourtant, une dissociation explicite de la pratique
enseignante et du sujet praticien (sujet épistémique, rationnel, mais également sujet désirant)
reléve d’une entreprise de rationalisation et de technicisation de I’enseignement qui, au terme de
cette logique, pourrait méme proposer de décharger les humains de tiche méme d’enseigner -
d’instruire, de former et d’éduquer- (Grossmann, 2009). Il convient de signaler que cette
conception de pratique ne fait pas 'unanimité dans le domaine de 1’éducation ; Beillerot (2003),
par exemple, considére que si bien la pratique inclut 1’idée de ’application, elle dépasse le
niveau du « faire » et des gestes des acteurs impliqués :

La pratique est tout a la fois la réegle d’action (technique, morale, religieuse) et son exercice ou sa
mise en ceuvre. C’est la double dimension de la notion de pratique qui la rend précieuse : d’'un
coté, les gestes, les conduites, les langages ; de [’autre, a travers les régles, ce sont les objectifs, les
stratégies, les idéologies qui sont invoqués. Les pratiques ont donc pour nous une réalité sociale,
elles transforment la matiere ou agissent sur des étres humains, elles renvoient au travail au sens
large. (p.23)

D’ailleurs, Hammersley (2002) montre bien que les pratiques d’enseignement sont soumises a
une diversité de jugements en situation, en conséquence, non réductibles strictement a
I’application de regles prédéfinie tout comme d’autres travaux sur 1’obsolescence des situations
didactiques (Brousseau, 1989), sur les phénomeénes de variabilité didactique (Masselot et Robert,
2007), de mémoire didactique (Brousseau et Centeno, 1991) et sur la reproductibilité de
situations didactiques (Artigue, 1989, Arsac et Mante, 1988) en rendent compte. Les jugements
des praticiens s’inscrivent dans des contraintes de nature diverse ainsi que dans des temporalités
multiples, et ils se situent a la base des ajustements permanents des actions, par le biais des
interprétations in situ, dans 1’'urgence de la pratique (Bourdieu, 1980). Presque tous les auteurs
mentionnés s’accordent sur le fait que les « savoir-faire » du praticien s’élaborent dans 1’action.

1. Mais, qu’est-ce que la recherche de « haute qualité» fondant les pratiques
efficaces ?

En se basant sur une classification proposée par Ellis et Fouts (1993), Bisonnette et al. (2010)
distinguent trois types de recherches. Celles de niveau 1, de types descriptif (qualitatif,
quantitatif ou corrélationnel) ayant par but de décrire un phénoméne ou d’observer une
corrélation possible entre deux variables. Ces recherches ne permettent en aucun cas d’établir des
liens de cause effet ou de vérifier des hypothéses. Dans les recherches de niveau 2, un modele,
théorie ou hypothése, élaborés a partir des recherches du type 1, font I’objet d’une mise a
I’épreuve en salle de classe a I’aide de groupes expérimentaux et témoins (contrdles). Il s’agit de
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mesurer statistiquement les effets sur la performance scolaire des éléves des stratégies
pédagogiques ¢élaborées dans le contexte d’un cadre théorique explicite ou implicite. Selon les
auteurs, ces recherches permettraient d’établir une relation de cause a effet entre deux ou
plusieurs variables. Enfin, les recherches de niveau 3 visent a évaluer les effets des interventions
pédagogiques recommandées a partir des résultats obtenus par des études de niveau 2, a large
échelle dans des contextes de plus grande envergure. Le degré de validité interne est moins élevé
que celles de niveau 2 en raison des difficultés inhérentes au contréle des variables. Cependant,
le degré de validité externe serait supérieur, compte tenu de la taille de 1’échantillon et des
contextes a l’intérieur desquels de telles études sont réalisées. Selon Gauthier (2006), pour
répondre aux questions concernant 1’efficacité d’une intervention, les études de niveaux 2 et 3
seraient les plus appropriées. Pour Bissonnette et ses collegues (2010), il en va méme d’un
impératif éthique et moral quant au choix des pratiques d’enseignement afin d’éviter de gaspiller
de larges sommes d’argent (et non de causer préjudice a des éléves).

La méthode privilégiée dans les recherches de niveau 2 met ’accent sur une forme d’objectivité
et de neutralité procédurale et repose sur un modele de rationalité instrumentale au sein duquel la
neutralité, la transparence et I’objectivité des décisions sont garanties par un usage systématique
de regles de procédure et des méthodes rigoureuses (Saussez et Lessard, 2009). La notion de
«donnée probante » apparait comme une figure fondamentale dans la caractérisation de cette
méthode. En ce qui concerne particuliérement 1’objectivité, les « données objectives » sont
définies comme étant celles que tout évaluateur identifierait et interpréterait de fagon similaire »
(traduction libre de I’International Reading Association, p. 18). On voit bien que si «tout»
évaluateur identifie et interpréte les données de facon similaire, soit les données « parlent »
d’elles-mémes et imposent aux chercheurs la lecture a réaliser (ce qui nous plonge avec violence
dans un empirisme naif que peu de chercheurs seraient disposés a soutenir), soit il existe un
consensus autour des critéres d’interprétation (un paradigme dominant, un seul cadre
interprétatif) permettant, par exemple, de définir ce que serait un « lecteur compétent » ou ce que
signifierait « connaitre les fractions », ce qui est loin d’étre le cas en éducation. En 1’absence
d’un tel accord interne, les indicateurs en question sont définis en fonction des références
externes (tests standardisés, tests internationaux). La question n’est que déplacée : dans la quéte
obsessionnelle et illusoire d’impartialité, les tests sont modelés et produits a 1’image de
I’objectivité que I’on cherche a établir. L’objectivité¢ défendue par le paradigme des données
probantes n’est pas indépendante des présupposés épistémologiques que nous avons déja
mentionnés ; d’autres présupposés ne sont pas questionnés et sont méme cachés derriére la
méthodologie adoptée. Par exemple, la discussion autour de la question « qu’est-ce que savoir
lire 7 » est completement évacuée et elle est remplacée par la formulation d’items mesurables ou
par ’adoption en vrac des évaluations ministérielles ou internationales laissant ainsi entrevoir
cette question comme étant réglée et faisant consensus.

On pourrait répliquer nos arguments en affirmant que les données probantes sont celles que tout
évaluateur partageant les mémes théories identifierait et interpréterait de fagon similaire.
Cependant, comment vérifie-t-on le partage d’une théorie ? De plus, le fait d’appartenir a un
méme paradigme ne garantit pas une «interprétation similaire», puisqu’évidemment
I’interprétation de chaque chercheur ne découle pas « mécaniquement » de I’usage de la théorie.
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Notre analyse n’implique aucunement un glissement vers un relativisme qui nierait toute
question de validité ; il s’agit principalement d’attirer I’attention sur le fait que 1’objectivité n’est
qu'une forme d’intersubjectivité interne propre a des modes de production de connaissances
d’une communauté de chercheurs partageant un certain cadre théorique :

On ne saurait « dé-subjectiviser » la connaissance humaine qu’en présupposant une connaissance-
étalon comme le Savoir absolu. 1l y a dans le scientisme positiviste comme [’assurance d’un pathos
de vérité scientifique qui prend parfois des accents théologiques — comme si Dieu n’avait pu
mourir que pour céder sa place a une hypostase de «la Science » [...] Le statut ambigu des
énoncés de base téemoigne des difficultés de cette notion d’objectivité. Les protocoles d’expérience
font seulement [’objet d’un consensus intersubjectif, révocable a tout moment, entre les
scientifiques (Popper). L’objectivité de [’expérience se révéle donc étre de ['ordre de
Uintersubjectivite : intersubjectivité empirique du constant de [’observation et intersubjectivité
transcendantale ou logique-linguistique de sa formulation (tout énoncé comporte des expressions
générales qui restent nécessairement hypothétiques, car elles dépassent « toute expérience
possible. » (Habermas,1979, p 5)

2. Quelles sont les caractéristiques des pratiques efficaces promues par
I’approche psycho-médicale ?

En général, les pratiques proposées ne sont pas spécifiques aux savoirs a enseigner, puisqu’elles
adoptent une hypothése cognitiviste postulant 1’universalité des opérations de la pensée,
I’existence de mécanismes de production de connaissances transférables d’un domaine de savoir
a un autre, présupposant ainsi que les processus cognitifs permettant la manipulation de
représentations mentales sont des conditions préalables au développement de la connaissance
(Bronckart, 2007). Dans ce contexte, 1’intervention doit étre dirigée vers ces processus cognitifs
et les difficultés d’apprentissage sont interprétées comme une défaillance desdits processus. Une
analyse de divers documents concernant les interventions nous a permis de repérer certaines
propositions récurrentes (Bergeron, 2017) : réduire une tadche complexe a des taches simples
(sous I’hypotheése que 1’accés a une tache complexe se fait par le moyen de I’accumulation des
taches intermédiaires) ; favoriser la manipulation d’objets concrets (sous I’hypothése que 1’acces
aux processus d’abstraction se fait par I’'intermédiaire de la manipulation d’objets physiques,
sans précisions sur la nature de ladite manipulation) ; utiliser des dessins, des analogies ; etc.

En ce qui concerne 1’enseignement des mathématiques, sur les onze méta-analyses analysées par
Bissonnette et al. (2010), seulement trois concernent les stratégies d’enseignement dans ce
domaine ; toutes en viennent sensiblement aux mémes résultats : promouvoir 1’enseignement
directif/explicite des regles et des concepts mathematiques qui semble étre la meilleure modalité
d’enseignement a adopter avec des éleves en difficulté¢ (Bergeron, 2017). 1l s’agit d’un
enseignement structuré et dirigé par I’enseignant qui procéde du simple vers le complexe et se
déroule habituellement en trois étapes : le modelage, la pratique dirigée et la pratique autonome
(Rosenshine et Stevens, 1986). Dans ce contexte, 1’apprentissage se traduit par la possibilité¢ de
réutilisation des savoirs appris dans de nouvelles situations ; la notion de « transfert » y joue un
role central. Selon C6té et ses collegues (2013), la définition de transfert la plus utilisée en
psychologie cognitive est la suivante : «capacité qu’a un apprenant de résoudre de nouvelles
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situations en mobilisant les connaissances apprises antérieurement dans des situations différentes
(Frenay, 1994, p.73) » (p.75). Ces auteurs signalent aussi :

[...] le concept de “similarité¢” demeure un élément central dans la majorité des théories
traditionnelles pourtant sur le transfert, c¢’est-a-dire que des éléments de la situation a résoudre
doivent étre mis en correspondance avec des éléments emmagasinés en mémoire, lors d’une
situation précédente afin que le transfert puisse étre réalisé. (ibid, p.75)

Toujours selon ces auteurs, I’automatisation de certaines procédures diminuerait la charge
cognitive, libérerait la mémoire de travail et par conséquent permettrait aux sujets de consacrer
des ressources cognitives au transfert. Cependant, aucune explication n’est fournie concernant la
maniere dont le travail répétitif fait & partir du modelage permet ensuite d’aborder des situations
nouvelles : celui-ci ne serait destiné qu’a libérer la mémoire de travail ; les liens entre les
situations anciennes et les situations nouvelles resteraient a charge de 1’éléve lui-méme et ni la
specificité des savoirs ni [’organisation didactique de I’ensemble de situations ne sont
mentionnés en tant qu’éléments intervenants dans 1’établissement desdits liens. Comment définir
la « similarité » de deux situations mathématiques ? Quels paramétres sont-ils utilisés ? Comment
I’¢éléve reconnait-il cette similarité ?... Aucune réponse n’est donnée a ce type de questions.

Il est fondamental de remarquer que les études sur les pratiques efficaces en mathématiques ne
portent que sur des objets de savoir particuliers (en général un algorithme de calcul) et sont
ensuite généralisées sans justification a I’ensemble des mathématiques. Par ailleurs, les auteurs
ne mentionnent point les caractéristiques des instruments utilisés pour mesurer I’effet de
I’intervention. Ce qui semble importer pour qualifier une modalité d’enseignement comme étant
efficace est le fait que les éléves aient réussi la tache sans questionner la nature des
apprentissages effectifs.

V. 3.L°’APPROCHE NEURO-EDUCATIVE

Une nouvelle discipline, la « neuro-éducation », dit se situer a la rencontre de la psychologie, des
neurosciences, des sciences cognitives et des sciences de 1’éducation et se propose de mieux
structurer les environnements d’apprentissage a partir des résultats obtenus sur le cerveau et de
mieux adapter les méthodes pédagogiques en fonction de 1’activité naturelle de nos fonctions
cérébrales (Gaussel et Reverdy, 2013). Selon Masson (2014), I’architecture cérébrale impose des
contraintes a la fagcon dont certains apprentissages scolaires peuvent prendre place : par exemple,
une hypothése suggére que I’architecture cérébrale initiale de I’apprenant limiterait 1’évolution
des conceptions non scientifiques sur plusieurs phénomenes naturels. L’imagerie cérébrale
permettrait de montrer que les conceptions non scientifiques des éléves ne disparaissent peut-étre
jamais de leur cerveau, parce qu’elles découleraient d’intuitions fondamentales inscrites sous la
forme de réseaux de neurones solidement établis, et que les étudiants avancés auraient recours a
un contréle cognitif et comportemental permettant aux sujets de résister aux automatismes, aux
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tentations ou aux interférences, I’inhibition (Houdé, 2000). Les tenants de cette approche
affirment aussi que les fagons d’enseigner peuvent avoir un effet sur la plasticité, le recyclage
neuronal, la capacité d’inhibition des €léves et sur leur fonctionnement cérébral (par exemple, le
fait de prévenir les apprenants de 1’existence de piéges et de leur apprendre a identifier les
réponses tentantes, mais incorrectes a un impact sur le fonctionnement cérébral et sur la capacité
a recourir a I’inhibition pour corriger des erreurs fréquentes).

L’idée du conditionnement de la production de savoirs par des contraintes imposées par la
structure cérébrale avait été déja avancee par Dehaene (2010) pour qui les problématiques qui
ont conduit I’humanité a produire ces savoirs semblent étre négligeables :

Les outils mathématiques que sont les nombres ont évolué a la fois par le cerveau et pour le
cerveau. Par le cerveau, parce qu’il est clair que [’histoire des nombres a été limitée par la
capacité du cerveau humain a inventer des principes nouveaux de numération. Pour le cerveau,
parce que seules ont été transmises aux générations suivantes les inventions qui s’adaptaient
étroitement aux capacités perceptives et mnésiques humaines et qui, de ce fait, accroissaient les
capacités de calcul de I’humanité. (p.129)

Etrangement, les savoirs mémorisés et transmis par I’humanité (bien que conditionnés par la
biologie) ne seraient pas sélectionnés selon leur utilité sociale ou leur efficacité dans la résolution
de problémes, mais plutdt strictement en fonction de leur adéquation aux capacités de I’espéce,
au «cerveau » a lui seul, comme en témoigne le titre du paragraphe précédent: « Le cerveau,
moteur de 1’évolution culturelle ».

Il est important de souligner que cette hypotheése concernant les contraintes imposées par
I’architecture cérébrale conduit a des affirmations difficilement tenables d’un point de vue
théorique. En effet, les concepts évoqués par les différents auteurs mentionnés sont imprécis :
aucune définition d’« intuition » n’est fournie et aucune distinction n’est faite entre les intuitions
concernant des domaines différents. D’ailleurs, aucune observation, méme par imagerie
cérébrale, ne peut valider I’affirmation selon laquelle [D’architecture des intuitions
fondamentales serait inscrite dans le cerveau. Finalement, a partir de cas particuliers relatifs a des
savoirs spécifiques (des aspects trés ponctuels concernant la lecture ou des savoirs arithmétiques
trés précis), la neuro-éducation produit des généralisations abusives en introduisant, par exemple,
la notion d’inhibition pour I’apprentissage de n’importe quel objet de savoir (et pour la résolution
de toutes sortes de problémes) (Barallobres, 2018).

La mise a I’écart de la nature des savoirs a apprendre, parmi la multitude d’autres aspects ignorés
caractérisant la relation didactique et la relation éducative, se manifeste dans les conclusions
proposées par Masson (2015) : la fonction de 1’enseignant n’est plus celle d’aider les éléves a
participer a une pratique socialement partagée, mais de les aider a développer des connexions
neuronales pour apprendre n’importe quel concept. La structuration des environnements
d’apprentissage (objectif déclaré de la neuro-éducation) n’a pas comme finalit¢ de préserver la
signification des pratiques scientifiques dans le contexte scolaire, mais celle d’améliorer le
fonctionnement du cerveau (le recyclage de neurones, par exemple).
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Malgré le fait de postuler I’interdisciplinarité et d’attribuer une place spécifique aux sciences de
I’éducation, la prédominance du point de vue neuroscientifique est évidente. En effet, la
définition méme d’apprentissage qui a été proposée ne fait intervenir que des modifications
structurelles au sens des réseaux cérébraux (Dehaene, 2011): I’indicateur de I’existence
d’apprentissage est le recyclage des neurones. Toute discussion concernant ce que signifierait,
par exemple, « savoir compter » est réduite a 1’activation ou pas d’une aire cérébrale. Autrement
dit, la nature de ce qui est appris ne compte pas dans la définition donnée. Bien que les
recherches en neurosciences cognitives concernant les mathematiques portent sur des questions
tres spécifiques, a savoir les origines biologiques et non 1’enseignement ni 1’apprentissage,
Dehaene et d’autres auteurs (e.g. Masson, 2014; Houdé, 2011) s’aventurent sur le terrain de
I’enseignement :

Nous ne pouvons gueére espérer améliorer [’architecture de notre cerveau. Mais nous
pouvons modifier nos méthodes d’enseignement et méme nos pratiques mathématiques, afin de
mieux les adapter aux contraintes de notre biologie. (Dehaene, p.150., 1997 ; 2010)

1. Quelles sont les caractéristiques des pratiques d’intervention pour les éléves
en difficulté promues par I’approche neuro-éducative ?

En faisant appel a des études neuro-scientifiques, Houdé (2015) propose des modeles pour
I’éducation et les apprentissages scolaires :

L’éducation, les apprentissages scolaires, entre autres la lecture, reposeraient ainsi en grande
partie sur le développement et le renforcement d’une fonction essentielle de notre cerveau : la
capacité a résister aux automatismes de pensée, comme la généralisation en miroir, quand le
recours au raisonnement logique devient nécessaire. (Houdé, 2015, p. 47)

L’équipe d’Houdé propose une démarche pédagogique d’apprentissage a 1’inhibition (approche
métacognitive) centrée sur le contrdle cognitif et la détection de conflit et destinée a bloquer
temporairement des stratégies sur-apprises ou automatisée qui deviennent efficaces en certaines
situations (Lubin, et al., 2012). Le controle par ’inhibition est qualifi¢ par Houdé (2011) comme
I’intelligence « fluide » du cerveau qui, au contraire de I’automatisation par la pratique, permet
de changer la stratégie de raisonnement par ’inhibition des automatismes. Dans cette « forme
d’apprentissage », il s’agit d’exercer I’¢éléve a activer la stratégie pertinente (appelé algorithme),
mais surtout a inhiber celle qui ne I’est pas (appelé heuristique) pour résoudre un probléme afin
de corriger ses erreurs, a 1’aide d’alertes exécutives verbales (par exemple, « Attention, dans ce
type de tache, il y a un piége ») et un dispositif didactique permettant la manipulation (sous
I’hypothese que 1’action et la manipulation sont importantes dans les processus pédagogiques)
(Lubin, et al., 2012).

Un des exemples donnés par les auteurs concerne ce qu’ils appellent « I’apprentissage de la
dizaine chez des eléves de 6-7 ans ». Ils affirment qu’« acquérir une compréhension de la base 10
des nombres est nécessaire pour pouvoir réaliser des calculs sur des nombres supérieurs a dix »
(p. 64) et qu’une des erreurs fréquentes qui entreraient en compétition « une heuristique » et «un

\

algorithme » consiste a comparer deux collections présentées dans des unités différentes (18
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unités par rapport a 2 dizaines : en comparant les nombres, les éleves affirment que 18 est plus
grand que 2). Les auteurs identifient comme stratégie adéquate (algorithme) : «je transforme si
nécessaire dans la méme unité avant de comparer » et comme stratégie erronée : «je compare
directement les nombres sans vérifier qu’ils sont dans la méme unité » et considerent que I’erreur
pourrait ne pas étre associée a un défaut de compréhension de la notion, mais a un défaut
d’inhibition d’une connaissance antérieure. La stratégie pédagogique est la suivante :

1. L’enseignant présente une situation probleme, les éléves sont invités a répondre par écrit et a
illustrer comment ils ont procédé sur une feuille. Une mise en commun permet d’identifier les
stratégies adéquates et 1’enseignant met ensuite en évidence le piége dans cette situation :

Attention, dans ce type d’exercice, il y a un piege! Le piége c’est de comparer seulement les
nombres, sans avoir vérifié avant que [’on parle bien de la méme chose! (p. 66).

2. Lors de la seconde séance, 1’enseignant rappelle la situation probléme, la stratégie correcte et
le piege a éviter. Il s’agit maintenant d’utiliser un dispositif didactique composé d’une carte
rouge en forme d’arrét symbolisant 1’heuristique/piege, une carte verte symbolisant I’algorithme/
réponse adéquate et I’attrape-piege (voir figure ci-dessous, Lubin, et al., 2012, p 68).

é?ﬁﬂn M o

193
25

L’enseignant donne une carte-réponse verte a deux faces qui correspond a ce qu’il faut faire : sur
une face est indiqué «si c’est pareil, je compare » et sur I’autre face, «si ce n’est pas pareil, je
transforme » et pour ne pas tomber dans le piege, on met la carte rouge «je compare sans
vérifier » sous les rayures, c’est I’attrape-piege. Pour chaque situation presentée lors de la
premiére séance, on placera la carte verte au milieu de I’attrape-piége, en montrant la face qui
correspond a la stratégie adéquate.

3. Lors de la troisieme séance, un travail individuel est proposé avec d’autres situations et les
éleves sont incités a utiliser la carte piege, la carte stratégie et 1’attrape-piege s’ils le souhaitent.
Une correction collective s’ensuit en explicitant ’unité dans laquelle on compare et en utilisant
le matériel didactique.
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Ce dispositif didactique expérimental, « original et novateur » selon les auteurs, serait bénéfique
pour tous les domaines d’apprentissage, est réutilisé dans une recherche plus récente (Roell, et al,
2017) concernant la comparaison des nombres décimaux : il s’agit d’inhiber la stratégie
heuristique «un plus grand nombre de chiffres implique un nombre plus grand » (par exemple,
les éleves affirment que 1,45 est plus grand que 1,5). Malgre le fait que les auteurs parlent de
I’importance de la « compréhension » et de la « conceptualisation » des nombres naturels et des
nombres décimaux pour la poursuite académique des éleves, le travail effectué se reduit a la
répétition de la « bonne stratégie » et au rejet de la mauvaise stratégie par le moyen des indices
didactiques présents dans le matériel construit et par I’intervention directe de 1’enseignant.
Mentionnons également que cette stratégie d’enseignement est qualifiée d’efficace et de
novatrice en comparaison avec des méthodes comme la répétition de la tache et a une explication
«cognitive et logique» du probléeme a résoudre par I’enseignant (Houdé, 2011). Aucune
question n’est posée concernant la nature de la compréhension et de la conceptualisation que ce
type de stratégies favoriserait. Ces auteurs ignorent les travaux développés depuis plus de 50 ans
en didactique des mathématiques et, evidemment, semblent ne jamais avoir entendu le mot
« contrat didactique ». Ce qui importe c’est 1’injection de la « bonne stratégie » dans la téte des
¢leves a la maniere d’un médicament, sans conflit et sans douleur. L’évaluation de cette stratégie
d’enseignement est d’ailleurs toujours effectuée a court terme, par une méthodologie pré-
test/post-test a laquelle bien des didacticiens ont renoncé, car «1’on ne sait tester que les
apprentissages que 1’on anticipe, parce que 1’on ne sait pas tester la vie des savoirs appris, ni
dans le temps ni dans les situations ou ils sont utilisables » (Mercier et Buty, 2004, p.1).

V. L’APPROCHE DIDACTIQUE

Depuis les premiers travaux du courant francais en didactique des mathématiques, les chercheurs
font la distinction entre connaissances et savoirs (en tant que mémoire collective et
collectivement constituée) et mettent en évidence que ce ne sont pas les savoirs I’objet de la
transmission (enseignement), mais surtout la re-production de 1’expérience permettant de
désigner le savoir. Comme Sarrazy (2015) le remarque, « il ne s’agit pas de refaire encore (sur le
modéle de I’enseignant), mais bien de faire de nouveau» (p.6). Cette distinction entre
connaissances et savoirs faite par la théorie de situations didactiques (Brousseau, 1990) permet
de préciser la notion de « compréhension » d’un savoir spécifique par le biais des usages des
connaissances associées et de leurs fonctions. Dans les modeles récemment présentés, les
enseignants se substituent a leurs éléves pour les faire apprendre : de maniere directe, dans
I’enseignement explicite ou par les moyens des dispositifs didactiques qui anticipent I’enjeu
didactique, dans I’apprentissage par inhibition. Le concept de contrat didactique ainsi que les
paradoxes du contrat (Brousseau, 1990 ; Sarrazy, 1995) rendent compte des difficultés que cette
substitution pose a la nature des apprentissages obtenus : «plus le maitre cherche a enseigner
I’'usage d’une regle, plus il réduit la possibilit¢ de son usage» (Sarrazy, 1996, p.570).
L’apprentissage se manifeste dans 1’'usage des connaissances dans de nouvelles situations et par
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I’entremise de conduites nouvelles s’accordant aux contraintes des situations et aux savoirs
enseignés (ce qui est loin d’étre la copie de ce que I’enseignant a montré). Cependant, aucune des
propositions d’enseignement récemment analysées ne fournissent des explications concernant la
maniére dont de ce qui a été appris par répétition peut étre réutilisé dans des situations nouvelles.
Au contraire, les différentes théories didactiques prévoient, dans les dispositifs d’enseignement,
une organisation du milieu permettant des moments de travail autonome et élaborent des
concepts (adidacticité, dévolution, institutionnalisation, phases de réinvestissement) et des
explications théoriques justifiant la possibilit¢ d’utilisation de ce qui a été appris dans des
situations nouvelles.

La question de la nature des apprentissages obtenus (les significations) a été toujours une
préoccupation centrale de la didactique des mathématiques et comme Sarrazy (2015) le souligne,
«cette question n’est pas seulement scientifique, elle est aussi foncierement et noblement
politique, car elle pose inévitablement celle de savoir quel type d’hommes et de femmes 1’Ecole
doit former » (p. 14). Nous réitérons donc cette question a la lumiére des constats précédents :
I’école doit-elle former des femmes et des hommes dans 1’incertitude nécessaire et propre a
I’apprentissage ou dressés a suivre les indications d’autrui pour entrer (a coup de marteau) dans
le «bon chemin » vers la connaissance ?

D’autre part, les didactiques disciplinaires (Brousseau, 1990 ; Chevallard, 1989 ; Bronckart,
2007 ; etc.) ont mis en évidence que les recherches concernant la structuration des
environnements d’apprentissage requirent, dans la définition des leurs objets, la prise en compte
de plusieurs variables et de leur interaction. A I’intérieur méme d’un domaine scientifique, la
spécificité de 1’algebre, par rapport a celle de la géométrie, pose des problemes d’enseignement
complétement différents qui ne peuvent se réduire a 1’activation ou pas des aires cérébrales liées
aux mathématiques. En particulier, la didactique des mathématiques montre que 1’analyse des
relations des éléves a 1’égard des objets de savoir ne peut ignorer des contrats implicites régulant
I’action didactique (Brousseau, 1990). De plus, I’adaptation des méthodes pédagogiques en
fonction de I’activité naturelle de nos fonctions cérébrales ne peut ignorer les usages sociaux des
savoirs : les mathématiques enseignées font partie d’une pratique sociale plus large que la
pratique scolaire.

Considérant que 1’étude d’une pratique d’enseignement ne peut se réduire a ’analyse de ses
effets sur le cerveau des éleves et adoptant une approche systémique qui considere que connaitre
les mathématiques ne saurait se réduire a la connaissance de théorémes ou d’algorithmes, mais a
reconnaitre leurs conditions d’usage, la didactique des mathématiques se propose d’étudier les
conditions de I’installation dans le systéme didactique de situations d’enseignement qui engagent
I’¢leve a produire des connaissances mathématiques. L’analyse de ces conditions, fondée en
partie sur des aspects cognitifs et sur le développement des éleéves, ne s’y réduit pas ; elle donne
une place fondamentale a la nature du savoir mathématique et aux interactions éléve-savoir-
enseignant au sein du systeme didactique (Chevallard, 1985). Dans ce contexte, les propositions
venant de la psychologie ou de la neuro-didactique, du type « manipuler des objets », « découper
les taches dans des petites taches », se traduisent par une analyse spécifique du milieu.
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En ce qui concerne les difficultés d’apprentissage, divers auteurs en didactique de
mathématiques (Bloch et Salin, 2004 ; Deblois, 2003 ; Giroux, 2014 ; Roiné, 2009 ; Sarrazy,
2002 ; etc.) s’¢loignent d’une interprétation des difficultés d’apprentissage exclusivement en
termes de déficits cognitifs et proposent que les interventions d’enseignement ne portent pas sur
les processus cognitifs ou les «spécificités » des éléves, mais sur les situations didactiques
favorisant 1’établissement de relations entre connaissance et situations. Les fonctions du savoir
mathématique jouent un role essentiel autant dans I’interprétation des difficultés que dans la
construction des environnements d’enseignement/apprentissage.

Enfin, remarquons que 1’explicitation n’est pas absente dans les modeles didactiques, mais
qu’elle prend de formes différentes : Brousseau (1990) souligne 1’importance de I’explication des
modeles implicites d’action pour qu’ils perdurent dans le temps et puissent étre réinvestis dans
des nouvelles situations et élabore des situations spécifiques (les situations de formulation) pour
le rendre possible ; 1’auteur introduit aussi la notion d’institutionnalisation favorisant le passage
des connaissances de leur role de moyen de résolution d’un probléme a celui de référence pour
des utilisations futures. Brousseau (1990) introduit la notion d’obstacle comme :

Un ensemble de difficultés d 'un actant (sujet ou institution), lices a “sa” conception d’une notion.
Cette conception a été établie par une activité et par une adaptation correctes, mais dans des
conditions particulieres, qui | ’ont déformée ou qui en ont limiteé la portée. Les difficultés créées par
cette conception sont liées par des “raisonnements”, mais aussi par les nombreuses circonstances
ou cette conception intervient. Ainsi la conception résiste au simple apprentissage d’une
connaissance plus correcte. Les difficultés semblent disparaitre, mais elles réapparaissent de facon
inattendue et causent des erreurs par des relations insoupgonnées. L identification et I’inclusion
explicite du rejet d’un obstacle dans la nouvelle connaissance sont généralement des conditions
nécessaires a son usage correct. (p.135)

La notion d’obstacle rejoint celle d’erreur récurrente mentionnée par Houdé (2000) ; cependant,
en didactiqgue des mathématiques, le dépassement de certaines difficultés associées a ces
obstacles ne met pas 1’accent sur une capacité ou un controle cognitif et comportemental (Houdé,
2000), mais sur un rejet explicite de 1’obstacle dans le contexte de situations mettant en évidence
les conditions d’usage des connaissances. Le rejet passe par le contrdle (par des connaissances)
des situations didactiques et non pas par le récit (ou un entrainement guidé) de la bonne réponse.

VI. UN DISCOURS ESSENTIALISTE QUI TRANSCENDE LE CHAMP DE
L’ ADAPTATION SCOLAIRE AU QUEBEC : LE CAS DE L’ABSTRACTION

Dans le cadre de ce texte, nous avons montré, a 1’aide d’une analyse de 1’évolution du champ de
I’adaptation scolaire, que le systéme d’éducation spécialisée est imprégné de I’analogie au
monde de la médecine et que celle-ci implique un regard et un traitement particulier des
«difficultés d’apprentissage » qui évacue toutes questions d’ordre didactique. En effet, la
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prégnance du discours médical ainsi que la légitimité qui lui est accordée se repere dans les
programmes éducatifs du Québec. Dés lors, ’apprentissage et les difficultés d’apprentissage en
mathématiques sont traités comme des phénoménes strictement cognitifs; en particulier,
I’apprentissage est considéré comme une appropriation individuelle et non comme une démarche
collective, ce qui entrailne des recommandations orientées sur [’individualisation de
I’enseignement et le traitement des capacités cognitives des éléves (Roing, 2015).

Dans différents discours de 1’adaptation scolaire au Québec, il est fréquemment mentionné que
les ¢leves ont des « difficultés d’abstraction » qui entravent les apprentissages en mathématiques.
Toutefois, bien que plusieurs pistes d’interventions soient proposeées pour remedier aux
«difficultés des ¢éleéves », la notion d’abstraction ou de difficultés d’abstraction en mathématiques
qui émerge de ces discours reste floue. Afin de mieux comprendre la trame sous-jacente aux
injonctions orientant les pratiques d’enseignement des mathématiques en adaptation scolaire
(discours institutionnels et pédagogiques), nous avons cherché, par ’entremise d’une analyse
sémantique conceptuelle de contenu (Mucchielli, 2006), a identifier certains de leurs fondements
théoriques et idéologiques (Bergeron, 2017).

Nos analyses nous ont permis de constater que 1’abstraction est présentée comme étant du ressort
de I’éléve et en lien étroit a ses capacités cognitives, métacognitives, constituée notamment
d’expériences « personnelles ». La nature des expériences, le role de I’enseignant et I’apport de la
culture ne sont nullement mentionnés. L’abstraction est alors présentée comme un processus qui
s’apprend, qui se transmet, qui se programme par le biais de stratégies cognitives et
métacognitives, donc de regles a suivre.

Dans un premier temps, lobjectif de la métacognition a été d’amener les éléves a prendre
conscience de la succession des opérations mentales qui conduisent a ’abstraction et a la
généralisation. (Bath, p. 141)

Quant a elles, les difficultés d’abstraction sont liées a une certaine rigidité cognitive de 1’¢leve
ainsi qu’a des troubles de langage :

[...] Difficultés associées : Déficit de la mémoire et/ou autres fonctions exécutives ; Difficultés de
perception du temps ; Rigidité/Difficultés de généralisation ; Difficultés d’abstraction. (CS de la
Seigneurie-des-milles-iles, p. 19)

Dans la plupart des discours officiels (ministére de 1’Education, commissions scolaires) et
pédagogiques (Un cerveau pour apprendre les mathématiques, David A-Sousa, 2010 et
L’apprentissage de I’abstraction, Britt-Mari Barth, 2013), 1’abstraction en mathématiques est
majoritairement percue comme un processus générique qui est appuyé ou méme extrait de
I’expérience sensorielle : en conséquence, il serait préférable que les situations d’enseignement
soient en lien avec le quotidien des éléves, de segmenter les taches, de passer par le concret pour
ensuite abstraire et de miser sur la manipulation d’objets concrets et cela, peu importe la nature
des objets mathématiques en question.

De plus, si la spécificité de la mathéematique, comme langage et comme outil d’abstraction, exige
de traiter de facon abstraite les relations entre les objets ou les éléments de situations, son
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enseignement au secondaire est plus efficace lorsqu’il prend appui sur des objets concrets ou des
éléments de situations tirées de la réalité. (PFEQ, 1° cycle, 2006, p. 232)

Dans un tel contexte, le role de ’enseignant est de gérer les processus mentaux des éléves et il
devient en premier lieu responsable du bon développement intellectuel de 1’¢leve.

Pour amener [’éléve a réussir dans ses activités mathématiques, l’enseignant doit ’aider a gérer
Ses processus mentaux et lui donner fréequemment [’occasion de s’ interroger sur ce qu’il apprend
et sur la maniére dont il apprend (Programme de formation de [’école québécoise, (PFEQ, 2°
cycle, 2006, p.16)

L’évacuation de considérations didactiques s’effectue au profit d’une vision centrée sur la
cognition de I’éléve ou I’enseignant n’est plus porteur du savoir dont il est spécialiste, mais il
devient un « motivateur » d’¢léves.

Par conséquent, les enseignants de mathématiques devraient chercher a créer des classes ou les
éleves sont motivés, car les apprenants motivés traitent activement l’information, ont une
meilleure compréhension de la matiére et ont de meilleures aptitudes en résolution de problémes.
Une telle approche répond aussi au besoin des éleves de participer activement a leur
apprentissage *. (A.Sousa,2010, p. 133, * en référence a A.Sousa, 2002)

Nos conclusions rejoignent en tout point celles de Roiné (2009) : «c’est en effet le cerveau de
I’¢leve qui est mis au centre du systéme éducatif» (p.96). En cohésion avec 1’idéologie
mentaliste, les difficultés d’abstraction sont imputables a la cognition et, plus précisément, a des
défauts cognitifs de 1’éléve. Ecartant le fait que les objets de savoirs peuvent en eux-mémes
générer des difficultés (Fisher, 2009), les difficultés d’abstraction sont attribuées a des origines
fonctionnelles, biologiques ou neurologiques. Dans certains cas, elles sont la résultante d’un
manque de motivation et de volonté de I’éleve.

Dans ce sens, puisque les éleves ont des «difficultés d’abstraction», des mécanismes de
«réduction d’abstraction » basés sur la manipulation matérielle d’objets physiques sont mis en
place, sous I’hypothése que ces manipulations rendraient visibles les propriétés et les relations
cherchées, celles-ci étant supposément contenues dans 1’objet en question :

Présenter les problemes par étapes simples ; Enseigner les étapes et les gestes,; Pratiquer le
modelage (montrer a [’éléve la démarche a voix haute) [...] Favoriser [’expérimentation concreéte
et la manipulation [...] Partir du concret vers I’abstrait (et non Uinverse). (CS de Laval, 2013,
p. 50)

Les interventions dites efficaces pour traiter les difficultés d’abstraction sont en fait des
interventions destinées a éviter et contourner les obstacles; dans ce contexte, elles réferent a
certains phénomenes didactiques repérés au sein recherches en milieu francophone tels que la
prévalence de la régle et le morcelement des taches (Bloch et Salin, 2004 ; Conne, 2003 ; Conne,
Favre et Giroux, 2006 ; Giroux, 2013). En particulier, la prévalence accordée a la manipulation et
au concret semble étre le principal point phare a suivre par les enseignants dans 1’organisation de
I’enseignement des mathématiques. Les implications de cette concrétisation des savoirs par
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rapport aux significations construites ont été partiellement identifiées par certains auteurs
(Barallobres, 2009 ; Giroux, 2013 ; Roiné, 2010).

VIlI. REMARQUES FINALES

Les discours officiels légitiment les analyses des difficultés d’apprentissage en mathématique
centrées sur le fonctionnement cognitif des éleves et proposent, en méme temps, un ensemble de
procédures et d’orientations guidées par ces analyses. Malgré quelques résistances a la
«médicalisation de 1’éducation », force est de constater que la figure du médecin et de la
médecine (d’une certaine médecine) structure fortement 1’imaginaire de ce que devrait étre 1’agir
d’enseignant en adaptation scolaire. Une enquéte informelle menée aupres de 33 étudiantes de
maitrise en orthopédagogie (février, 2018) identifie trois éléments essentiels dans le travail
orthopédagogue : évaluation, diagnostic, intervention.

Comme Brousseau (1996) I’explicite, les procédés ostensifs sont souvent efficaces et
économiques dans la vie courante et fonctionnent assez bien pour faire identifier une personne,
une espece animale ou un type d’objet, a I’aide d’un répertoire de reconnaissance « universel »,
en méme temps qu’ils sont exigés banalement dans les rapports institutionnels élémentaires.
Dans I’actuel paradigme éducatif a caractére économique et obsédé par la performance aux
¢valuations (surtout internationales), I’enseignement explicite resurgit en tant que technique
«efficace » pour certaines formes de connaissances a condition qu’elles soient réinvesties
immédiatement. En faisant fi de toutes les théories sur le langage (linguistiques, philosophiques,
sociologiques), Gauthier et al. (2013) prétendent évacuer la question des rapports complexes
entre I’implicite et ’explicite en affirmant que par le dire (rendre explicite pour les éleves les
intentions et les objectifs visés dans la lecon et rendre explicites et accessibles les connaissances
antérieures dont ils auront besoin), on éviterait les fausses interprétations, les « mal entendus », le
non-dit. De plus, la non considération de la spécificité des savoirs (rappelons que les promoteurs
de Dl’enseignement explicite ne sont pas des spécialistes disciplinaires), 1’indifférence aux
processus d’apprentissage a long terme et aux phénomenes d’enseignement conditionnant les
significations des connaissances ¢laborées et ’adoption du concept banal de « transfert » (Coté et
al., 2013) conduit a une extension non fondée de cette méthode a n’importe quel objet de savoir.

D’ailleurs, la fascination que provoquent chez le grand public les découvertes sur le
fonctionnement du cerveau, l’illusion de trouver toutes les réponses aux questions que
I’humanité se pose depuis des siecles dans des images cérébrales, la recherche d’explications par
des mécanismes neuronaux mesurables, a I’occasion visibles, placent les neurosciences comme
candidates a fonder « scientifiquement » et « solidement » une science de 1’apprentissage. Sous
I’hypothese que les difficultés (d’apprentissage, d’adaptation, etc.) ont leur origine dans le
«cerveau», les neurosciences éducatives développent une méthodologie de recherche
extrémement exigiie, basée sur 1’analyse des différences cérébrales entre cerveaux « affectés » et
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cerveaux « normaux » (remarquons que la définition des critéres de « normalité » est elle-méme
la marque d’une orientation épistémologique forte souvent laissée étouffée). Ces orientations
épistémologiques et idéologiques ont évidemment des conséquences éducatives. Supposer, par
exemple, que les causes des difficultés d’apprentissage sont a chercher dans le cerveau des
éleves implique de faire carrément 1I’impasse sur la spécificité des savoirs, le role de la culture, le
contenu sémantique (et non pas seulement syntaxique) de la pensée, la place de I’enseignement,
le poids des institutions, etc. Les phénomeénes éducatifs sont des lors interprétés dans un cadre
strictement naturaliste.

Analyser et étudier la complexité de la pratique d’enseignement, comme le fait la didactique des
mathématiques, d’un point de vue systémique, sans faire appel aux techniques de management
appliquées a 1’école ou a celles de la recherche médicale, en développant des éléments théoriques
pour interpréter ce que 1’on observe, adoptant comme mode de production de connaissance la
confrontation d’interprétations et de paradigmes va a I’encontre de «la prétention positiviste a
I’universalité » (Habermas) et de la vénération de La Science comme la nouvelle religion des
temps modernes.
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