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"Ce n'est pas parce que nous sommes avec des £nfant
qui ne se défendront pas que nous pouvons nous
permettre de ne rien leur enseigrer”

Rachel Boutonnet
De quelques slogans de I'école moderne
"L'Ecole n'est plus le lieu de la transmission duar"
"L'éleve est au centre du systeme éducatif

Ces slogans mille fois répétés ne sont pas lee sexypression d'une langue de bois
pédagogique, ils nous renvoient a ce que Boilléieebu ont appeléla pédagogie du vidé:
Mais la pédagogie du vide semble étre devenuedamfondements du fonctionnement du
systéme éducatif d'aujourd’hui.

Comment occuper les enfants a I'école pour gsfyisplaisent. A I'époque ou tout
échange devient échange marchand, la questionseedaeoce que devient I'échange scolaire,
du point de vue marchand s'entend. L'éléve estrueleeclient de l'institution éducatieun
"consommateur d'école&omme disent certains, et I'enseignant est condammétre plus que
I'agent distributeur de la marchandise scolairer Res décideurs du ministere, la question de
I'enseignement se réduit a la recherche des conglitiptimales de vente et les divers gadgets
inventés par l'institution, depuis les modules etoade jusqu'aux TPE, ne sont plus que des
promotions destinées a attirer le client. L'insiiim nous a montré depuis plusieurs années
gu'elle n'attendait pas la privatisation pour daverercantile, I'idéologie de la centralité de
'éléve le montre depuis longtenfips

Nous reviendrons ici sur deux notions qui nous kdem marquer cette
mercantilisation, d'abord celle de culture scolaresuite celle de contrat didactique

'Rachel Boutonnetlournal d'une institutrice clandestinRamsey, Paris 2003, p. 93

’Hervé Boillet et Michel Le Dula pédagogie du vidécritique du discours pédagogique contemporain),
"Politique d'aujourd'hui", PUF, Paris 1993

3Contrairement a ce que die Monde de I'Educatioqui consacre son numéro de septembre 2003 aelélév
client, la question est moins celle des éléves aplle de linstitution. C'est cette derniere qunauait a la
mercantilisation de I'Ecole produisant des compcetes de clients de la part des éléves. La résistdace
certains enseignants permet heureusement de lidatesls comportements (cf. dans le numéro cit¥ldade de
I'Educationl'article "Négocier pour enseigner ? moi, jamais")

“*Notons qu'il n'est pas nécessaire de privatiseoltSgour en assurer la mercantilisation. Lorsque garle du
mercantilisme de I'Ecole, il faut distinguer entoadtion idéologique et fonction économique. La frsation
reléve de I'économique, se pose alors la quesé@adentabilité, mais I'Ecole n'a pas besoinedfétimellement
privatisée pour assurer cette rentabilité écono@igusuffit que les autorités publiques s'en chatgAinsi la
Région PACA décide de préter un ordinateur portablthaque éléve de collége ; on pourrait aussietapp
I'affaire duPlan Informatique pour Toudont |'objectif essentiel était de munir les ésdeiments scolaires des
fameux TO5 de risible mémoire. Par contre on pdahdte de l'institution qu'elle assure la fonciidéologique

de I'Ecole, c'est-a-dire qu'elle adapte les élevasaciété (cf. note 19).

®Guy Brousseau, "Fondements et méthodes de la titjdac des mathématiques" iDidactique des
mathématiquessous la direction de Jean Brun, Delachaux ettijdsausanne 1996, p. 66--68



De la culture scolaire

Si la culture scolaire se contentait de renvoyda @art de la culture enseignée a
I'Ecole, la question se réduirait a la définitianld part de la culture d'une société qui doit étre
enseignée tout au long du cursus scolaire et adanfdont cet enseignement permet aux
nouvelles générations de s'intégrer dans la s6ciétéis la culture scolaire semble étre
devenue autonome, culture spécifique dont la siulest d'étre enseignée, phénomene qui
s'est renforcé avec la dévalorisation du savoirpgoaux sociétés techniquement
développéés Sur le plan des contenus d'enseignement, lamdgcculture scolaire a conduit
au développement de I'un des pseudo-conceptsussmpportants de la pédagogie du vide, je
veux parler de la transposition didactifjuaquelle distingue d'une part'savoir savant'qui
se construit dans les lieux de la recherche stigunti et d'autre part Iésavoir enseigné”
celui qui est enseigné par I'Ecole, comme si cas tiges de savoir n‘avaient aucun lien. Une
analyse épistémologique conduirait pourtant a pegcce lien en rappelant d'une part que
l'objectif de la science, puisque nous parlons esisentiellement de I'enseignement
scientifiqué, n'est pas d'étre enseignée et d'autre part qbgedtif de I'enseignement
scientifique est de permettre aux jeunes génématitaccéder au savoir scientifique. Mais la
réduction du savoir enseigné a I'Ecole a la seuléure scolaire conduit a oublier la
signification du savoir en tant que savoir, en eessle concept le plus contestable lié a la
transposition didactique est celui de savoir savaetquoi s'agit-il ? En réduisant le savoir dit
savant a son seul aspect social, le savoir savast plus que le savoir élaboré par une
catégorie sociale aujourd’'hui bien définie, lesrcheurs scientifiques, et les enjeux de savoir
ne sont plus que les enjeux propres au milieu satancontrepoint il devient normal que le
savoir enseigné, ou le savoir a enseifhese définisse en terme des seuls enjeux
d'enseignement, c'est-a-dire en fonction de laesmulture scolaire.

Cela dit, si le métier d'enseignant est d'enseignesavoir qui ne ressortit que de la
seule culture scolaire, la question se pose dssmraiqui conduisent a enseigner ce savoir. La
guestion devient moins celle du savoir que celld¢'@éve devenu client de I'école. C'est le
sens de la centralité proclamée de I'éleve, ilitsagrs de définir le savoir & enseigner en
fonction de ce que désire I'éleéve, ou plutét erction de que l'on pense étre le désir de
l'éléve’. Si I'Ecole n'a d'autre objectif que de vendreproduit & I'éléve, la question se pose
de la définition de ce produit et toute réflexiamr senseignement se réduit a une étude de
marché.

®Pour éviter tout malentendu, je précise girégrer dans la sociétée signifie pas en accepter les conventions
et les normes mais d'abord les connaitre, ensnitec@pable de se situer par rapport a elles.nimiea l'article

de Hannah Arendt, "La crise de I'éducation”, traidnctle Chantal Vezin, iha crise de la cultureGallimard,
Paris 1972, réédition 1990, ainsi qu'a mon artithe quoi sert I'Ecole”,Repéres-IREM1°44, juillet 2001, p.
109-126

Tef, Appendice 2. Parmi les symptémes de cette désation on peut noter la baisse du nombre dattsli
scientifiques dans les pays techniquement dévetopéréponse promotionnelle que certains propdaepta
cette baisse reléve alors du mercantilisme, comareegemple l'article de Maurice Porchet publié daes
Nouvel Observateun°2015 dul9 au 25 juin 2003.

8Yves Chevallardla transposition didactiquedeuxiéme édition, La Pensée sauvage, Grenoble P28t une
analyse critique de la transposition didactiquesn@mnvoyons a notre article, "De la transpositiatactique”,

Didactiquesn©®4, IREM de Lorraine 1999

%Il y aurait un travail analogue a faire pour lesaignements littéraires. Nous renvoyons au livrdDdaiéle

Sallenavel ettres mortesEditions Michalon, Paris 1996.

¥yves Chevallardla transposition didactiqueo.c. p. 39. Chevallard distingue eritobjet de savoir; "objet a

enseigner'et"objet d'enseignement”

HComme dans toute opération promotionnelle, la gprestst moins celle de ce que désire le clientaglie de

ce qu'on l'incite a désirer. De ce point de vuehB€ scolaire marque I'échec des opérations pronmalles, ce
qui explique alors cette course a la rechercheodgeaux gadgets que constitue l'innovation perntanen



On peut alors considérer les TPE comme l'un desiets gadgets produits sur le
marché de I'enseignement.

Si I'enseignement n'a d'autre objectif que I'egre@nent, alors celui-ci n'est plus qu'un
jeu et l'on nous a répété suffisamment que l'enseignt dit traditionné demande aux
éléves de se préter a ce jeu dont I'enseignantaippamme le grand maitre, moins celui qui
enseigne que celui qui commande, c'est-a-did®teinus celui dont les éleves doivent suivre
les consignes |l devient alors tentant, au nom de la démocratee demander amaitre-
dominusd'accepter de perdre une partie de son pouvolg gartager avec ses éleves au nom
de l'autonomie de ceux-ci. Il y a quelques annéedas inventeurs de la didactique parlait de
"dévolution du probléme aux élévEs’"ce probléme je vous le donne pour qu'il soit voére
vous de jouer"pourrait ainsi dire lenaitre-dominuségligeant le fait que si jeu il y a les
éléves en ignorent les regles, forme perverse divgio du maitre-dominusqui, devant
I'impossibilité ou la mauvaise volonté des éleveprend le commandement pour montrer
comment il faut s'y prendre pour jouer au jeu psgppar le maitré On peut alors considérer
gue les TPE représentent lI'une des formes extréimda dévolution, mais ici ce n'est pas
seulement un probleme que I'on offre aux élevest cinerecherche(!), une facon de dire
aux éleves : faites comme les maitres, chacun de a&ossi peut étre maitre du jeu.

Invention d'ordre social plus que d'ordre pédagoeg, les TPE proposent aux éléves
de reprendre a leur compte le statut dieminus On explique alors les réticences des
enseignants par le fait qu'ils se sentent dépossaléeur réle dominant et on leur demande,
au nom de la morale sociale, d'accepter cette gdexteorité nécessaire a I'établissement de la
démocratie dans I'Ecole. En contrepoint, on demanictecléves devenutominide jouer a la
science, double manipulation en ce sens que d'aridgscience n'est pas unjewlautre
part cette invitation au jeu de la science ocdelieenjeux de savoir.

Caricature objectera-t-on ! oui, mais la caricaturest pas le fait de le dire, la
caricature est dans le fait que linstitution dé2ETest en opposition non seulement avec
I'enseignement, mais plus encore avec cet idédEdecratisation de I'enseignement qui est
d'abord de permettre a chaque éléve de faire sisavoir qui lui est enseigné, faire sien au
sens épistémologique, c'est-a-dire, a partir dguden lui a donné et qu'il a pris, repenser ce
savoir et I'ancrer dans son intimité, intimité skwpielle le savoir ne signifie rien. C'est I'acte
de I'éléve que cette prise de savoir, l'acte etlagtivité au sens qu'a pris ce terme avec le
développement de |'activisme pédagogigue

Car tout ce discours sur les TPE, le partage dwgodu maitre au profit des éléeves,
repose sur une série de confusions. L'enseignem&sttpas un jeu dirigé par le maitre que
I'Ecole impose aux éléves au nom de la cultureagseolet du pouvoir des maitres,

“Rappelons que ce que l'on appelEngeignement traditionnebnvoie a un'avant” indifférencié que I'on
oppose au'présent; comme si le présent ne puisait pas dans le passgme si le moderne était une
constructionex nihila En ce sens l'enseignement traditionnel est uneveBfion permanente permettant
d'alimenter sans cesse ugeerelle des Anciens et des Modernesstre ceux qui défendent une tradition en
perpétuel changement et ceux qui défendent une mmtéldevenue anhistorique.

3Guy Brousseau, o.c. p. 65

“Comme exemple d'une telle dévolution nous citetersavail proposé aux éléves sur la somme desang|
d'un triangle tel que le raconte Nicolas Balachadihs sa thésajne étude des processus de preuve en
mathématiques chez des éléves de cqll€genoble, 1988, volume 2, p. 395-464. La dévoaluti@vient ici
manipulation des éléves, ce qui ne peut que remféadfonction delominusdu maitre.

Pencore que pour le pédagogisme, le pédagogigeesetlal se rejoignent, voire se confondent.

%S 'activité scientifique a un aspect ludique, aspect ne prend son sens que pour qui est ermeéoddte
activité et a rencontré, dans la pratique d'icédigglaisir qu'elle apporte. Mettre en avant I'aspedique d'une
activité ne signifie rien pour celui a qui on l'ioge et qui ne comprend pas en quoi elle est ludique

YRudolf Bkouche, "L'enseignement scientifique enthesion langagiére et I'activisme pédagogiquRepéres-
IREMn°9, p. 5-12



I'enseignement est lieu de transmission de samoir,comme faire valoir des maitres mais
comme le don aux éléves des moyens de construiredpport au monde.

Le maitre n'est pas Bominusqui impose son commandement aux éléves, le maitre
est lemagister celui qui possede le savoir et dont la tache fnemest de transmettre ce
savoir aux éleves. L'autorité du maitre n'est dpas celle dudominus elle est celle du
magister a la fois détenteur et donateur de satoiDiscours archaique a I'époque de la
dévalorisation du savoir, mais discours nécessiiten considére que I'Ecole ne se réduit
pas, ne doit pas se réduire, au seul formatagéléess pour les adapter a la société

Les TPE ne sont ainsi qu'une facon de déchamgeseignement de ses objectifs de
transmission des connaissances. On peut alorg éooimme le font, avec cette bonne volonté
qui consiste a se convaincre que les inventionssianielles sont utiles, les auteurs de l'un
des articles du numéro 52 Reperes-IREM

les travaux personnels encadrés peuvent perenétti'éléve de re-découvrir
certaines notions du cours (dérivation, équatiorffédentielle, fonction exponentielle,
statistique) dans un contexte différent de celucdurs de mathématique ; dans ce contexte
ou elles sont nécessaires, ces conditions peueenéar une légitimité

Comme si les connaissances enseignées en mathéesati'avaient pas de légitimité
propre, comme si I'engagement de ces connaissal@es des domaines autres que les
mathématiques se situait en dehors des mathémstigoime si la notion de dérivée n'était
pas liee a la notion de vitesse et I'étude desti@msadifférentielles n'étaient pas liées a des
problémes de physique. Les TPE ne seraient alcusefacon de suppléer aux faiblesses du
cours, a cela prés que I'on ne voit pas, si orenplicite pas dans le cours de mathématiques
ou le cours de physique, pour quelles raisonsléa®e feraient le lien dans les TPE.

Et pour montrer le clivage qui se construit aujtuni entre les contenus
d'enseignement et le savoir scientifiqgue, nousaritela derniere phrase de l'article cité :

"En conséquence, nous pensons que l'enjeu de samecé des mathématiques dans les
TPE ne se situe pas au niveau des contenus a acdl#&cquisition de ces contenus se
faisant naturellement au sein du cours de mathé&mas) mais plutdét dans le réle qu'elles ont
a jouer dans la construction du savoir scientifigue

Comme si l'usage des mathématiques se situaitbatenu, comme si les lieux ou les
mathématiques interviennent de facon pertinenterétaxtérieurs a l'activit¢ mathématique,
mais aussi comme si, pour montrer l'utilité desh@adatiques, il fallait les injecter de force
dans les divers domaines de la connaissance $icjeatill y a ici une ignorance du lien entre
les mathématiques et les domaines ou elles intererd et, plutét que de parler de ce lien
dans l'enseignement, on espére que les éléves wligoati ce lien en se dégageant de
I'enseignement, ignorance des décideurs qui demaade professeurs de les suivre sur un

B3ur la distinctiondominugmagister nous renvoyons a l'ouvrage de Henri Pena-RLEcole "Dominos”,
Flammarion, Paris 1999, p. 28

®Nous distinguons entreatiaptation qui propose aux éléves de n'étre que les rouagesssaires au bon
fonctionnement de la machine sociale, iatdgration qui permet aux éléves de construire leur proppeagda a

la société (cf. note 4 et 6). La substitution dume"formation” au terme'enseignement'loin de n'étre qu'une
guestion de vocabulaire, est la marque de cettsforamation d'une Ecole de l'intégration en une Edge
I'adaptation. Il faut alors évoquer la résistanes thaitres, ce que les modernistes appellent agépcisndu
conservatismemais ce conservatisme est d'abord I'expressimed/olonté de conserver un patrimoine, celui de
I'homo sapiens sapiensn ce sens il est bien plus porteur d'avenirtguies les modes pédagogistes.

“Luc Andral, Joélle Fontana, Jean-Pierre robert, ll&&aby, "Mathématiques et TPE : un enjeu important”
Repéres-IREMn°52, juillet 2003



terrain qui conduit a une destruction de I'enseiggrd. Mais c'est peut-étre |'objectif de ces
gadgets que de placer professeurs et éleves "hwsigaement”, comme si ce "hors
enseignement” devenait la nouvelle fonction de ol&c celui ou peut se développer
I'autonomie proclamée de I'éléve, proclamée moardgs €léves ou les enseignants que par
ceux qui ont décidé de penser pour eux et qui sédtil'acte de pensée au mimétisme qu'ils
proposent et qu'ils imposent.

Rappelons enfin que c'est la dénomination mémd Bé&s:travail personnel encadré
gui montre combien ils sont contradictoires avecntation d'enseignement. Le terme
"personnel”laisse entendre que le travail quotidien de I&l@est pas personnel, gu'il est au
seul service dumaitre-dominusle maitre du grand jeu scolaire auquel il faupber pour
avoir de bonnes notes. Comme si travailler ce gaignent les maitres ne constituait pas un
travail personnel. D'une part on travaille poumaitre, y compris parfoispour lui faire
plaisir', d'autre part existe un lieu ou l'on travaille pa@oi. Une telle conception de
I'enseignement ne peut que renforcer l'aspect migleca "tout travail mérite salaire et les
TPE doivent me donner des points pour le baccaktyijaste prix payé pour le travail que
j'ai accompli®.

Si les TPE se réduisaient & un travail interna édsse, ils auraient pu jouer leur role
dans l'apprentissage, celui de mieux comprendmgucest enseigné, y compris les rapports
entre les divers domaines de la connaissance.it@ @n compte des TPE dans la notation du
baccalauréat leur donne au contraire une valeuchmade, celle de points supplémentaires
dans la note totale. Si les TPE pouvaient avoimtgrét pédagogique, c'était justement dans
leur caractére interne ; au contraire, lorsquiEgiennent objets d'évaluation, ils participent du
mercantilisme scolaire qui se définit essentiellemen termes de nofés Dans une telle
conception mercantile de I'école, laquelle refletenercantilisme ambiant, le savoir n'a sa
place que comme fournisseur de notes. C'est eanseqguie les TPE participent de I'Ecole de
I'adaptation.

De l'idéologie du contrat

En inventant la notion de contrat didactique, Bs®au justifie, a son corps défendant
peut-étre, la dévalorisation du savoir dans I'emenent. L'acte d'enseignement, dans la
mesure ou il est un fait social dans ce lieu sppaf qu'est la classe, s'accompagne de
phénomenes qui, s'ils ne relévent pas de l'aasalgnement en tant que tel, participent de la
vie de la classe et doivent étre pris en compts tlacte d'enseigneméhtll importe que les
enseignants sachent prendre en compte ces phérmetere pourrait étre I'un des réles de la
sociologie de I'Ecole que de leur donner les moyknsette prise en charge. Mais cela ne
saurait occulter le fait que l'activité de la cas&rticule autour du savoir, c'est le savoir qui
est au centre de l'activité d'enseignement, ce masque le classique triangle didactique
constitué par le savoir, I'enseignant et I'élerangle qui conduit d'une part a oublier la place
centrale du savoir et d'autre part, en mettantesanéme plan les trois sommets du triangle
didactique, a réduire les acteurs de I'enseigneedertsimples objets en interaction obéissant
aux lois de la science didacticienne. En celaitmgie didactique s'inscrit dans la tradition
piagétienne qui, pour construire une théorie sifigne de la connaissance, réduit le sujet
connaissant a un ensemble de processus cognitiésieiguel toute subjectivité a disparu. Il ne

1 a note a pour objet de faire le point sur les aitians des éléves et la compréhension de ce quial&été
enseigné. En ce sens la note juge moins I'élevegupl'il a acquis et compris de ce qu'on lui aignge Par
contre la signification de la note est fausséelaléssque I'on considére que I'on porte un jugersentun éléve.
Que peut alors signifier, dans le cadre scolar@ptation de travaux tels que les TPE ?

2’Rudolf Bkouche, Bernard Charlot, Nicolas RoucRaire des mathématiques : le plaisir du seAsmand
Colin, Paris 1991, chapitre 7



s'agit pas ici dun argument moraliste, il s'agg cettre l'accent sur une erreur
épistémologique qui consiste a oublier la partétiuctibilité du sujet connaissant, c'est-a-dire
la part qui ne saurait ressortir de la seule ratith ce que Maurice Thirion appell@-I'
rationalité de 'hommé&’.

La dévalorisation du savoir dans I'Ecole intervignsi de deux maniéres, d'une part la
dévalorisation sociale du savoir sur laquelle newgendrons, d'autre part une conception qui
met sur le méme plan l'objet d'enseignement (leigaet les acteurs de la classe (le
professeur et les éleves). Le contrat didactigti@less une facon de théoriser cette seconde
forme de dévalorisation du savoir et s'inscrit daesque nous avons appelé la culture
scolaire.

Quant au terme dé&ontrat” il est inadéquat. Un contrat est négocié par ksxd
parties et lI'une d'elles a toujours la possibitied refuser le contrat. Si contrat il y a, |l
concerne essentiellement celui qui s'est engage ldamétier d'enseignant et l'institution qui
I'a recruté, contrat défini par les objectifs générde I'enseignement. La question de la classe
est alors moins celle d'un contrat entre le prefieset les éléves que celle de la réalisation
des objectifs définis par l'institution. Dans cesditions la notion de contrat didactique est
vide.

On pourrait a la rigueur parler de contrat magakore que la nature d'un tel contrat ne
soit pas claire : quels sont les engagements dags@ur envers les éléves et les engagements
des éléves envers le maitre ? de quelle naturalséhiMais on peut répondre a ces questions
par une autre question : quel est l'intérét de rpose questions ? autrement dit, qu'apporte a
I'enseignement la notion de contrat didactique ?

Tout cela aurait peu d'intérét si on restait sur plan purement spéculatif.
Malheureusement la notion de contrat didactiquegllsi est prise au sé€rieux, ne peut que
renforcer les effets pervers de certains des phénesn qui accompagnent l'acte
d'enseignement. Nous noterons parmi ces effetsepeta classique question des éleves :
"qu'est-ce que le professeur attend de nod$D&s que cette question est posée, on peut dire
gue I'enseignement est biaisé, le savoir passeand plan derriére les rapports professeur-
éléves, il n'est plus question que"thre plaisir au professeurbu au contraire dé&s'opposer
a lui". On sait quel réle jouent les rapports affectdsglla relation professeur-éleve, que des
éléves s'intéressent a une discipline par estimersile professeur ou au contraire la rejettent
par opposition au professeur. Si de tels phénoméoes inévitables, la question est
essentiellement celle moins de les éviter que mimmiser les effets nuisibles. La notion de
contrat risque au contraire de les renforcer ennligiitutionnalisant. On comprend alors que
les TPE, en tant qu'ils représenteraient le trgyaikonnel de I'éléve par rapport au travail
imposé dans la classe par neaitre-dominus apparaissent comme une activité libre de
I'éléve, "hors contrat" pourrait-on dire. C'est alorsaedir qui risque d'en payer le prix.

Si I'on se place dans l'idéologie du contrat didae l'introduction des TPE impose
une modification du contrat, comme l'affirment &geurs de l'article "Mathématiques et TPE
. un enjeu important” lorsqu'ils écrivent :

3 e terme"a-rationalité" est d0i & MauriceThirion (correspondance privée).

A ceux des étudiants qui me demandaient ce quenjtiis d'eux, je répondaisrien, c'est vous qui attendez
de moi, c'est vous qui avez a prendre de moi, aploiter”. C'est cela aussi que j'ai longtemps expliqué aux
futurs maitres : donner aux éléves afin que cepraminent. A ces éléves de décider ensuite cestj@i garder

et ce qui est a rejeter de cette prise, mais gtie décision soit prise en connaissance de caus&lgae. Les
TPE permettent-ils cette prise ? on peut en douter.

%°0On peut comparer les TPE a un gadget plus anciemdetsiles qui furent présentés comuore espace de
liberté dans I'école, ce qui renvoie implicitement la staa la prison. Les textes furent nombreux quicsgsdit

de justifier une invention ministérielle, commecsite justification valait autojustification powar accepté ce
gadget.



"Tout ceci nous amene a nous reposer la questionadiveau contrat didactique, a
mettre en place en fonction des nouvelles donnéestigelles et des nouvelles contraintes
gue les enseignants vont devoir gérer, a savoir :

- le travail de groupe

- 'autonomie des éléves
- l'interdisciplinarité

- le r6le de I'enseignant

Pour chacun des points ci-dessus, le contrat descléves doit étre défini et clair
pour les éléves et les enseignanifs."

On ne peut mieux mettre en avant la significatsmtiale du contrat. Les TPE
s'inscrivent dans un nouveau mode de rapport seoiaé les éleves et les enseignants, on
peut méme considérer que c'est leur raison d@&rgui implique une redéfinition du contrat
didactique en tant qu'il régit les rapports socidars la classe. Ou est le savoir dans tout cela
? Mais cette derniére question doit étre incongrue.

Notons cependant que lgsouvelles contraintesiti invoquées relevent d'un discours
déja ancien sur les pédagogies nouvelles, un disagui revient lors de chaque nouvelle
invention pédagogique ; a croire que chacune densestions est incapable de prendre en
charge les contraintes ci-dessus définies. Il serairs utile de poser la question de la
pertinence de ces nouvelles contraintes ; si Niation permanente a laquelle est soumise
I'institution est incapable de prendre en chargetmtraintes qu'elle s'impose, la question est
moins d'inventer périodiguement de nouvelles fordiesseignement pour I&gérer" que de
chercher quelles sont les résistances a de tetlagraintes. On pourrait alors prendre
conscience que ces contraintes sont essentiellefffeadre moral indépendamment de toute
signification pédagogique ou épistémologique. Sseors la question d'expliciter de quelle
morale il s'agit.

Pour analyser cette morale nous reviendrons suetenes employés par les auteurs de
I'article, "les enseignants vont devoir géredh voit ici apparaitre le langage du management
dans l'entreprise. Sous la morale apparait l'idgeldu managemetit on gére des contraintes
s'exercant sur des individus, les éléves, et ldrabmpparait comme relevant moins de
I'enseignement que de la facon de manipuler legeglélans un cadre bien déterminé. La
morale n'est ici que la forme de l'idéologie du agement et c'est dans ce cadre qu'il faut
analyser ces contraintes.

D'abord celle du travail de groupe posé comme funen soi. On justifie cela en
l'opposant a l'individualisme de l'enseignement tdaditionnel. La question ne saurait
pourtant étre celle d'un choix entre travail indiwel et travail de groupe. Tout travail
intellectuel, et le travail de I'éleve est un tibirdellectuel, s'inscrit & la fois dans un trdvai
de groupe et dans un travail individuel, ce dergimnt essentiel pour construire ce rapport
intime entre le sujet connaissant et ce qu'il sgp@se de connaitre. Quant au travail de
groupe, sa définition est ambigué : de quel grosipgit-il ? d'une part il y a le groupe
constitué par la classe, d'autre part des petiaspgs d'éleves qui travaillent autour d'un
theme commun ; si le groupe-classe releve deillitisn, les petits groupes se situent a cote
de linstitution et doivent étre laissés a liritia des éléves, méme si le professeur peut
favoriser la constitution de certains de ces pgtitsipes. En outre pourguoi s'opposerait-on a
ce qu'un éléve travaille en solitaire s'il veutvaidler en solitaire ? Il y a ici une double
contrainte. D'une part une contrainte que |'on ouBappeler "moraliste” en ce sens qu'elle
releve d'une idée du "bien" qui affirn@epriori que "travailler en groupe vaut mieux que

?%_uc Andral, Joélle Fontana, Jean-Pierre robert, li8aby, o.c.
?’Jean-Pierre Le Goff,es illusions du manageme(miour le retour au bon sens), "Essais”, La DécoefRoche,
Paris 2000



travailler en solitaire’, idée que rien ne justifie si ce n'est un boy-isme pédagogique
autoproclamé. D'autre part une contrainte qui eelde l'idéologie du management et qui
exige que linstitution se plie aux contraintes l@mtreprise, comme si l'enseignement
s'identifiait au travail de I'entreprise, mais cedanscrit dans un enseignement devenu
formation, I'enseignant n'étant que I'OS charg@roeuire les futurs rouages de la machine
sociale que sont les éléves. Dans ces conditiotmaveil de I'enseignant devient un travail de
gestion dumatériel-éleveet I'on sait le succés de I'expressigestion de classetians les
milieux de la formation.

Ensuite celle de l'autonomie des éléves. Que fagnine telle autonomie ?
L'autonomie par rapport a un domaine du savoitt pas donnéa priori, elle s'acquiert, et
c'est I'un des objectifs de I'enseignement d'unailoende la connaissance que de donner a
ceux qui recoivent cet enseignement les moyengjuiaic cette autonomie. Supposer une
autonomiea priori revient a nier I'enseignement ou le réduire, corfen@oclame la vulgate
constructiviste, a ce que I'on appellé¢danstruction du savoir par I'apprenantAinsi I'éleve
construirait son propre savoir et, pour des raisquos restent mystérieuses, ce savoir
coinciderait avec celui que l'on attend qu'il carise. On retrouve ici le mythe de la
dévolution dont on sait qu'elle conduit & une ren main par celui qui enseigne d'une
facon qui releve essentiellement de la manipulattergue Balacheff appell&a fermeture de
la situation™®. Au nom d'une autonomie supposée de I'éléve, ioenléve toute possibilité
d'acquérir une véritable autonomie par rapport amaine de la connaissance enseigneée.
Faut-il y voir une des formes de conditionnemend €flg¢urs rouages de I'économie ? le
discours sur l'autonomie n'est qu'une facon d'¢ecla fonction d'adaptation de I'Ecole.

Nous reviendrons ci-dessous sur l'interdiscipitaar

Le role de I'enseignant est donc de gérer cesd@léments, la gestion prenant le pas
sur la transmission des connaissances. Le nouvadtatimposé a I'enseignant n'a plus rien
a faire avec I'enseignement, en ce sens il n'edidaictique ni pédagogique, seulement un
contrat avec l'institution pour gérer au mieuxdefatage des éléeves.

Enfin nous reviendrons sur lincompatibilité entta notion de contrat et
I'enseignement considéré comme transmission eisiioi de connaissances.

L'acquisition des connaissances se construitv@rsaune suite de ruptures liées a la
progression imposée par les conditions de cettaigitign. La question se pose alors de la
signification pour I'éleve de ces ruptures.

Nous donnons ci-dessous deux exemples de ruptoress rupture d'un contrat
inexistant que rupture dans la progression du sataicore faut-il penser la signification
épistémologique de ces ruptures.

Premier exemple de rupture : la multiplication déiestions. Autant dans le langage
commun que dans l'apprentissage, multiplier c'gsralir, que ce soit la multiplication de
deux nombres entiers ou que ce soit la multiplicad'une grandeur par un nombre entier.
L'introduction des fractions et la multiplicatiotude grandeur par une fraction nous apprend
gu'une multiplication par une fraction plus petjige 1 peut diminuer la grandeur et que la
multiplication par la fraction 1/2 équivaut a lavidon par 2. La difficulté ne reléve pas d'une
simple question de vocabulaire : le terme "muitigtion” prend un double sens, celui de la
multiplication par un entier naturel qui conserom sens d'agrandissement qui est celui du
langage commun, celui de la multiplication par dreetion inférieure a 1 qui permet de
définir la notion générale de multiplication d'ugeindeur par un nombre rationnel ou de
multiplication de deux nombres rationnels. Ces dears, loin d'entrer en compétition,
coexistent méme s'il est nécessaire, pour quelées£s'y habituent, de faire de nombreux
exercices. Mais cela n'empéche pas la notion de anmun de subsister. Nous ne pensons

*Nicolas Balacheff, o.c. volume 2, p. 406-408



pas que la connaissance de la multiplication parftaction conduise le lecteur dégangiles

a se demander si le miracle de la multiplicatios gains est une augmentation ou une
diminution du nombre de pains, si le miracle acdorppr Jésus a permis de nourrir des
affamés ou au contraire d'affamer ceux qui avalergquoi se nourfir.

Le double sens du terme multiplication est liéna pratique qui conduit & considérer
les fractions comme définissant de nouveaux nombessnombres rationnels. C'est loin
d'étre le seul cas de polysémie, ni le plus diffiajue I'on rencontre dans I'apprentissage d'un
domaine de la connaissance et s'il y a obstadi®bstacle doit étre pris en charge par I'éleve,
ce qui implique que celui qui enseigne, d'une pefiise d'éviter I'obstacle, d'autre part aide
I'éléve a prendre en charge cet obstacle. Bachalaidn mis en évidence ce phénomeéne qui
montre qu'une nouvelle connaissance contredisa@apparence une connaissance ancienne,
loin de la rejeter, conduit & élargir la significat de cette connaissance anciéfine

Second exemple de rupture : l'introduction desbresicomplexes. Les complexes ne
sauraient étre enseignés au début d'un cours lofalgl est clair, pour qui apprend les
premiéres regles de calcul, que le carré d'un nerstrpositif et que I'équation

X +1=0

ne saurait avoir de solutions, ce qui permet deutks de l'existence des racines d'une
equation du second degré.

Ce n'est qu'apres une pratique de l'algébre ¢ dé&solution des équations que l'on
peut poser la question des racines des équatiomseguont pas. L'introduction des nombres
complexes représente alors une rupture nécesséareqaisition de nouvelles connaissances
en algébre et I'on peut alors poser la questiorr@lagons entre nombres ré&lst nombres
complexes.

Brousseau lui-méme reconnait que I'enseignemeémbastitué de rupturésinsistant
sur les paradoxes du contrat didactijueais sa critique est insuffisante dans la mesure
dogme didactique impose de séparer enjeux d'eresamgmt et enjeux de savoir. Mais ce
dogme, aussi peu cohérent soit-il, s'integre daesidéologie qui, en clamant la centralité de
I'éléve, réduit le savoir enseigné a un simplefactenécessaire au fonctionnement de la
machine enseignante, oubliant ainsi sa significapmpre. Le savoir n'est plus qu'un objet
d'enseignement et I'enseignement n'est plus queida en place d'une interface, au sens
informatique du terme, entre I'objet enseigné adtjdt éléve, I'objet enseignant n'étant que
I'instrument qui permet cet interface. Le triangldactique apparait alors pour ce qu'il est,
I'organigramme représentant l'interaction entretdes objets représentés par ses sommets.
Dans ce cadre les TPE ne sont plus qu'une marediadquer cette interaction en respectant
la "centralité" imposée du sommet "éléve". On campralors que certains considérent les

?Faut-il, pour éviter des difficultés aux élévestean sorte que deux éléves distincts d'une mémssen'aient
pas le méme prénom ?

“Gaston Bachelard,a Philosophie du NqrPUF, Paris 1940/1973

3par nombres réels nous entendons ici moins ceua définition classique liée a la complétion desnbees
rationnels que les nombres qui mesurent les grasdea notion classique de nombres réels est I&@imedune
notion premiére et demande une pratique du numerniifja élaborée. On peut aussi remarquer querneter
méme de "nombre réel" renvoie a une pratique lieraesure des grandeurs méme s'il permet ensuigéed
échapper, quitte a reconstruire la mesure des guas@n termes de "nombres réels". On peut lireessujet les
Lecons d'Arithmétique théorique et pratiqae Jules Tannery a l'usage des éleves de mathéemtiq
élémentaires (Armand Colin, Paris, plusieurs éditidepuis la fin du XIXéme siéecle).

%Guy Brousseau, o.c. p. 67

%Guy Brousseau, o.c. p. 84-97. Le rapprochement kevparadoxe du comédien est intéressant, mais @ider
n'a jamais songé a élaborer une théorie sciengifitgul'art du comédien.
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TPE comme la mise en place d'une nouvelle réglgedu Reste la question : ou est
I'enseignement ?

De l'interdisciplinarité comme "truc" pédagogique

Une question souvent posée par les professeursatteématiques a propos des TPE :
"quelle est la place des mathématiques dans les 7'REette question conduit a la question
plus vaste de la place des mathématiques dansctimgéaque I'on veut "interdisciplinaire”,
mais c'est ici l'interdisciplinarité qui est eregtion.

L'interdisciplinarité est devenue un slogan.db# moins de rencontre des disciplines,
au sens épistémologique du terme "discipline”, duae obligation a caractéere social ou
moral. L'interdisciplinarité entre ainsi dans lamg jeu que propose linstitution scolaire au
détriment des enjeux épistémologiques. On oubiisi d&s lieux de rencontre des disciplines
pour fabriquer de&trucs" organisant de telles rencontres. On comprend gaegbfesseurs
soient désarconnés devant une telle obligationr Resuprofesseurs de mathématiques, la
guestion devient moins celle de la place des madtigoes dans les problémes abordés dans
les TPE que celle d'ultomment mettre des mathématiques dans ces prabléhggiestion
sans intérét du point de vue épistémologique, &t quaséquent du point de vue de
I'enseignement, mais il y a bien longtemps quedgiesstions liées a la connaissance ont
disparu de I'enseignement.

On revient ainsi a la question de la culture sSomlall est vrai que si
I'interdisciplinarité est une partie obligée decldture scolaire, la question est moins celle de
la rencontre des disciplines que celle de l'apfitinadu réglement, ce qui nous renvoie a la
pédagogie du B.& caractéristique de la pédagogie du vide dénonaéBaillet et Le Du.

Si I'enseignement se réduit a la culture scoldinterdisciplinarité n'est qu'utiruc” a
l'usage des professeurs et des éléves, une obhigdirdre social et moral comme nous
I'avons dit ci-dessus. En ce sens l'interdiscipii@garticipe de I'Ecole de I'adaptation, autant
celle des enseignants que celle des éléves, ames@ociales.

Un point de vue épistémologique, c'est-a-direviaié de l'ordre de la connaissance,
conduirait, non a mettre des mathématiques danmalieme, mais a regarder comment les
mathématiques interviennent dans un probleme l|@#es interviennent, comment elle
s'articulent aux autres disciplines intervenantsdEnprobleme. Tout probléme ne fait pas
nécessairement appel aux mathématiques et la ssanae scientifique ne se réduit pas a la
connaissance mathématisable. Quant aux domaindssomnathématiques interviennent, il
faut distinguer entre les domaines ou les mathépumegi ont un réle constitutif tels la physique
moderne issue de la Révolution Scientifique du X¥fié siecle ou ce que I'on a longtemps
appelé les mathématiques financieres, et ceux imkthématiques interviennent comme
instrument de modélisation et ou se pose la questela validité du modele. Si les TPE
permettent aux éleves de comprendre une tellendigth quant a lintervention des
mathématiques, ils auront eu quelque utilité, ncatse distinction releve de I'enseignement,
aussi traditionnel soit-il, et il n'est pas besdénfabriquer des gadgets pour cela.

On peut alors rappeler aux modernistes que laorgreedes disciplines, au sens épisté-
mologique, existait dans I'enseignement dit traditel bien plus qu'aujourd’hui. On pourrait
citer I'enseignement des mathématiques qui prematharge des problémes de cinématique
tout au long du cursus de I'enseignement secongdairgparticulier I'enseignement de mathé-
matiques de la classe de "Mathématiques Elémesitaimnprenait de la mécanique et de la
cosmographie et certains ouvrages destinés a cktse abordaient les questions de

¥La pédagogie n'est plus que l'application des régléstées par IBulletin Officiel de L'Education Nationale
ce qui implique que le pédagogique et I'adminigtret se distinguent plus.
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topographie et d'arpentagell faut rappeler la réforme de I'enseignemenersiifique du
début du XXéme sieclequi mettait 'accent sur le réle des mathématigleess les sciences
de la nature et dans le développement des techmidjuest alors intéressant de noter que
I'enseignement des mathématiques s'est isolé dedsd autres disciplines avec la réforme
desmathématiques moderngsii s'appuyait en partie sur une idéologie neghématiques
partout,a I'époque de la mathématisat@tout-vades sciences humairiés

De la dévalorisation du savoir dans I'enseignement

Nous avons parlé ci-dessus de la transpositioactgie qui, si elle a un sens, est
d'abord I'expression de la distance entre le satoirn ersatzde savoir fabriqué aux fins
d'enseignement. Premier exemple deegsatz la fabrication des contenus de I'enseignement
des mathématiques moderrids sous prétexte de rapprocher la science enseigaék
science qui se fait, discours a la mode dans leéemnsoixante du siecle dernier, on a tenté de
mettre Bourbaki & la portée des enfants, ce qonduit a un enseignement vidé de tout sens.
Il fallait alors réécrire Bourbaki a des fins d'elg;mement, ce qui a conduit d'une part a vider
Bourbaki de toute signification, d'autre part ariigier du vide pour les éléeves, espérant que
ce passage par le vide allait donner aux éleves neyens de comprendre les
mathématiques. Devant I'échec de cet enseignement, on a suppawe€ raison, Bourbak,
mais on a gardé le vitfe La transposition didactique représente alordiémtisation de ce
vide. Sa seule valeur est alors d'ordre sociolaiquais cela demande de replacer la
transposition didactique dans le contexte de larsde partie du XXeme siécle, celui de la
dévalorisation du savoir, dévalorisation propre sociétés dites technologiques.

Nous avons déja dit que la science n'a pas pgectifbd'étre enseignée, elle a pour
double objectif de comprendre le monde et d'agir lsu (de le transformer comme dit
I'adage). L'objectif de l'enseignement scientifigest alors de donner les moyens aux
nouvelles générations d'accéder a la connaissaia#iiqgue sachant que cette connaissance
est rarement immédiate. L'opposition, inventée damsannées soixante du siecle dernier,

%CH. Vacquant et A. Macé de Lépina@ours de Géométrie Elémentaie@nquiéme édition, Paris 1896, p. 743-
772. Jacques Hadamatdecons de Géométrie élémentaire, tome Il : Géoméans I'espacenouvelle édition
refondue et corrigée, Armand Colin, Paris 194283-313

%Nous renvoyons a deux ouvrages, d'ati@rsl sciences au lycéen siécle de réformes des mathématiques et de
la physique en France et a I'étranger), sous kctiin de Bruno Belhoste, Héléne Gispert et Niddlgin,
Vuibert-INRP, Pais 1996, ensui@ne Hundred of 'Enseignement MathématiquéMoments of Mathematics
Education in the Twentieth Century), edited by Dadetay, Fulvia Furinghetti, Héléne Gispert, Bern&d
Hodgson and Gert Schubring, "Monographie n°39 deskignement Mathématique", L'Enseignement
Mathématique, Genéve 2003.

3Ct. la préface de Paul Fraisse in Marcel BarMathématiques des Sciences Humaife$F, Paris 1967
*Rappelons que la notion de transposition didactifeiée que l'ont développée les didacticiens des
mathématiques a pour origine une critique de larnéé desnathématiques modernddalheureusement cette
critique s'avére inadéquate par les confusionsligufeit tant sur le plan mathématique que sur llenp
épistémologique. Nous renvoyons ici a l'articledaieur d'Yves Chevallard et Marie-Alberte Johsud&jn"
exemple d'analyse de la transposition didacticuetotion de distance " in Yves Chevallakd, Transposition
didactique o.c. p. 125-198, ainsi qu'a la critique de cdicler dans notre article cité 'La transposition
didactique".

39Une relecture des manuels de I'époque nous maniarhctére caricatural de cet enseignement qanaéd
lieu a de nombreuses polémiques, ce qui devrais aowener a réfléchir sur les effet de mode. Il'agitspas
seulement d'ouvrages du secondaire, I'ouvrageada#énote 37, de Barbut a l'usage des étudiantciences
humaines participe de ces effets de mode. Mais p&st-étre I'un des caractéres de la modernité cgtie
aveuglement devant des effets de modes considérexae fois comme des apports définitifs.

“’quitte & confondre I'ceuvre mathématique de Bourtpakinarque un moment important du développement de
mathématiques du XXeéme siecle et la réforme dite dathématiques modernese qui conduit a une
condamnation sans appel du formalisme, confondantusage dans l'activitt mathématique et les dgrive
auxquelles il a donné lieu dans I'enseignementrdgkématiques des années soixante-dix du siealeder
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entre"la science déja faiteét"la science qui se faitd conduit & occulter la non-immeédiateté
de l'acces a la science, comme s'il suffisait denter la science contemporaine pour gu'elle
soit comprise. L'une des conséquences les plusatarales de cette conception fut la réforme
dite desmathématiques moderndséchec de cette réforme nous a appris que Eopouvait
faire I'économie de construire des chemins d'aécés science contemporaine et que ces
chemins passaient par ce que l'on a appelé lacecid@ja faite. Non pour demander aux
éléves de suivre le tortueux chemin de I'histogdadscience, mais pour permettre aux €léves
de comprendre les enjeux et les significationsadsclence, autant de celle déja faite que de
celle d'aujourd'hui qui s'est construite a paréirla science déja faite, qu'elle la prolonge ou
gu'elle la remette en question. La difficulté esé ges chemins ne sont jamais détermaés
priori et qu'il faut savoir, parmi la science déja faite¢connaitre la part qui est encore
signifiante et nécessaire a la compréhension deitnce d'aujourd’hui. Pour illustrer cette
difficulté nous citerons la question suivante pgs&elLeszek Kolakowski :

"... comment se fait-il que Galilée et Newton ont lams€le carreau d'un massacre
épistémologique la physique aristotélicienne alque les démonstrations d'Euclide, elles,
gardent toute leur validité %*

Il faut alors préciser que non seulement la géoendtEuclide garde sa validité, mais
gu'elle garde sa place dans I'enseignement, y ¢esqus des formes transformées comme ce
fut le cas lors de la réforme de I'enseignememinsifique du début du XXéme siéteCette
place de la géométrie dans I'enseignement scrundifest double, d'une part la géométrie
d'Euclide reste la science des corps solides etceda elle participe de la science
contemporaine, au carrefour des mathématiquessedaiiences physiques, d'autre part, en tant
gue l'une des premiéres sciences rationnellesitiesd, elle est devenue une référence pour
plusieurs domaines de la science par les reprégsrgaqu'elle permet. En ce sens la
géomeétrie d'Euclide reste une propédeutique defgnement scientifique.

Ce seul exemple montre comment la science conteximgos'appuie sur la science
déja faite et comment cette derniére peut constitne voie d'accés a la science d'aujourd'hui.
C'est pour avoir ignoré cela que la réforme diterdathématiques modernasconstitué une
erreur épistémologique et conduit a une catastrppbdagogique.

On peut alors penser que les analyses didacteserde la réforme dite des
mathématiques moderns&ppuyant sur la transposition didactitfnt conduit & chercher la
définition d'un enseignement scientifique "horss@ence”. On peut y voir une forme de
dévaluation du savoir d'autant que la didactiquensiéique s'appuyait sur une idéologie de la
connaissance qui se voulait scientifique, l'idémogiagétienne. Ce n'est pas ici le lieu de
développer une critique de I'épistémologie génétiglisons seulement qu'en réduisant la
connaissance a un ensemble de processus codridifet a permis la confusion entre ce que
I'on pourrait appeler lesujet cognitif objet de la psychologie cognitive, avec dajet
connaissantSi le concept de sujet cognitif permet une preenagpproche du phénomeéne de
connaissance, il ne saurait prendre en comptes ldetconnaissance dans sa globalité, en
particulier les aspects problématiques de la cesaace.

Le cognitivisme, en se proposant une objectivatiossi compléete que possible de
I'acte de connaissance, réduit le sujet connaisaaseul sujet cognitif, ce qui conduit a une
dévalorisation du savoir. Le savoir n'est plusdsuitat de la confrontation consciente de

“I eszek KolakowskiHorreur métaphysiquéraduit de I'anglais par Michel Barat), Payoti®4989, p. 13
“?Rudolf Bkouche, "Variations autour de la réforme H@02/1905" in Héléne Gispert et : La France
MathématiqueCahiers d'Histoire et de Philosophie des Scieat&sciété Mathématique de France, Paris 1991,
p. 181-213

“3yves Chevallard, Marie-Alberte Johsua, o.c.



13

I'nomme avec le monde, il n'est plus que I'effehd'interaction de I'esprit humain considéré
comme objet du monde et le monde. S'il est vrai lhemnme, et par conséquent l'esprit
humain, participe du monde, c'est la possibilitéséenettre en retrait par rapport au monde,
de se mettraau bord du mondeourrait-on dire, qui permet a I'homme cette psgse le
monde que constitue le savoir et plus particulieémnhe savoir scientifique. On peut poser la
guestion des causes, y compris des causes biotsgiqui ont conduit a cette possibilité, on
ne peut réduire I'acte de connaissance aux seétesminations biologiques. Si les théories
cognitives, y compris les neurosciences, peuvenis napprendre sur les phénomenes
cognitifs, c'est-a-dire les phénomenes qui accomgratgl'acte de connaissance, elles restent
impuissantes a prendre en charge l'acte de coanasset par conséquent l'acte
d'enseignement.

Reste alors, pour qui veut construire une thésmientifigue de la connaissance et en
particulier de I'enseignement, a réduire le sago@e qui peut étre objectivé dans l'acte de
connaissance, c'est-a-dire a l'ensemble des pnasdqui accompagnent l'acte de
connaissance. La construction d'une didactiquensfitrie ne peut éviter cette impasse. Le
savoir, pour devenir objet de science, doit dome &duit a I'ensemble des procédures qui
constituent ce savoir. Ce faisant, on ne peut gégliger ce qui n'entre pas dans les
procédures, réduisant ainsi l'enseignement au aguientissage de ces procédures. Il est
intéressant de noter que la didactigue conduit guelle critique dans ce qu'elle appelle
I'enseignement traditionnel, & savoir la réductiarsavoir & son seul aspect procédfirale
construit ainsi une ergonomie de I'apprendre @strgu'une forme de taylorisme.

De méme que les besoins de lindustrie ont conduidéfinir une conception
scientifique du travail permettant de le découpemre suite de gestes que l'ouvrier de la
chaine devait reproduire dans l'ordre pour améliteerendement, de méme I|'Ecole de
I'adaptation conduit a définir une conception difigque de I'apprendre comme une suite de
gestes que I'éleve doit reproduire ; dans ces tionditoute évaluation de I'enseignement
devient une évaluation de la reproduction parv&ldes procédures qu'on lui a enseignées.
Les discours accompagnant les textes de programiygseuvent rien et les rédacteurs de
programmes, quelles que soient leurs intentionaf #mités par une idéologie qui les
dépasse, d'autant que cette idéologie propose seigaiement de la réussite qui ne peut
gu'emporter l'adhésion des consommateurs d'écake,cqux-ci soient les parents ou les
éléves eux-mémés Ce qui contribue a rejeter un peu plus les maigai défendent
I'enseignement, accusés de corporatisme.

Les résistances enseignantes et le "corporatismesdprofesseurs”

Parmi les critiques contre I'enseignement que dotend aujourd’hui, nous citerons
encore une fois le discours sur le corporatisme daseignants,"idéologiquement
progressistes et professionnellement conservat&ur€e discours confond volontairement
les deux sens du terme "conservateur”, celui dsereatisme politico-social d'une part qui
défend l'ordre établi et celui de ce que j'appeillErconservatisme d'espetaruel défend les

*“Samuel Johsua, "La montée des exigences scolditestiementsn°5, 1999

“>On pourrait citer comme exemple la question desukléments. Si le redoublement est un échec, ke
ont le droit, voire le devoir, de s'y opposer. @bl ainsi, a I'époque ou I'on parle de centraléd'éléve et de
pédagogie différenciée, que la question du redoude ne saurait étre posée globalement mais qdégend
de I'éleve concerné, qu'un redoublement peut &sgifpdans certains cas méme s'il ne I'est pagtos. Mais
c'est une question qui doit étre laissé a l'apptiéci des enseignants. Donner aux parents le dieatopposer au
redoublement risque d'étre un leurre pour I'éléw@ede mener a un échec bien plus dur. Mais ivestque le
client est roi et qu'il a le droit de demander orachandise frelatée.

“*Francois Dubet, "Peut-on encore réformer I'écolim Pécole, I'état des savoirécole, I'état des savoirsous
la direction de Agnes van Zanten, La Découverte sRA00, p. p. 407-415
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acquis de I'homme au cours de son histoire dosaveir n'est pas le moindre. Mais ce savoir
n'est savoir que parce qu'il est structuré, eniqudir structuré en disciplines distinctés
Nous avons déja dit combien ces disciplines éttjaées au nom d'un interdisciplinaire flou
qui veut s'affirmer comme le nouveau paradigmeadeonnaissance comme le prétend par
exemple Edgar Morin, 'un des défenseurs les ptakxps de ce nouveau paradigtheOn
oublie ainsi que l'interdisciplinaire se définitname rencontre de disciplines existantes et que
cette rencontre se définit a travers des problanesles interviennent conjointement.

Le refus des disciplines, et par conséquent dte tstnucturation du savoir, conduit
alors a la dénonciation des professeurs qui, &itsaea défense de disciplines, défendraient a
la fois leur pouvoir et leur raison d'étre. Soust@xte d'attaquer imaitre-dominuon attaque
le maitre-magisteet par cela méme on attaque tout enseignemensalugir structuré.

Ce que l'on appelle lecorporatisme des professeursbnstitue alors une ligne de
résistance essentielle contre la déshumanisatidihn@®@me que nous propose cette nouvelle
forme d'holisme ou se mélent I'adoration de'Hagh-tech” et la mystique diNew Age”
Comme si 'homme, pour survivre, avait besoin delos étre humaifi. Et c'est grace & cette
inadaptation au monde contemporain, cette volofiteadhptation faudrait-il ajouter, que
I'Ecole, ou du moins la partie de I'Ecole qui reflisbscurantisme contemporain, constitue un
pble de résistance.

C'est pourquoi la question n'est pdgamment changer I'Ecole e qui conduit a
I'Ecole de l'adaptation, maigue faut-il changer et que faut-il conserver ddigsole ?". La
guestion devient ici moins technique que politigaierenvoie a la facon dont on pense la
société. Politiques et sociologues ont cru eéviperyr des raisons différentes, les aspects
politiques de I'Ecole en se cantonnant & la serdenigre questiol, le corporatisme des
professeurs peut alors nous aider a aborder landeajquestion.

Appendice 1 : retour sur la pédagogie du vide

La pédagogie du vide, qui se concrétise par lagagie du B.O., n'est pas un simple
manque, elle constitue un point important du farotement actuel de I'Ecole de I'adaptation.
Celle-ci peut se définir a I'époque de l'informaé&@ tout vacomme celle du formatage des
éléeves, lequel présuppose un formatage préalaldeedseignants. Le pédagogisme est
aujourd’hui I'un des éléments de ce formatageequiaie moins aux contenus d'enseignement
qu'a la facon d'enseigriér

“’Cette structuration peut varier au cours de I'fristmais ces variations correspondent moins a fiets ele
mode qu'a des renouvellements de problématiques.

“8Edgar Morin,A Propos des Sept Savgit¥ersion Originale”, Editions Pleins Feux, 2000

“90On peut voir cette déshumanisation (ce désir dauméanisation) de I'homme dans le principe de syenétr
humain/non-humain inventé par Bruno Latour pour idéda relation entre les hommes et les objetsBaino
Latour, Petites lecons de sociologie des scientigsints-Sciences”, Editions La Découverte, Pa@83] p. 33-
36). Le lien entre les hommes et les objets setréthrs a une interface, au sens informatique dude

*Parmi les politiques nous citerons les ministred'Eiducation Nationale depuis 1981. Parmi les sogiaés
nous citerons Francois Dubet et particulierememt savrage :Pourquoi changer I'école®ntretien avec
Philippe Petit, "conversations pour demain”, teltBaris 1999. Au contraire avec la notion de rappo savoir
Bernard Charlot a su poser de facon nouvelle Istiprede la place du savoir dans I'Ecole, abordardi I'une
des questions politiques premiéres de I'Ecole (efn&rd CharlotDu Rapport au SavairAnthropos, Paris
1997)

Y| ne faut pas oublier le fait que le pédagogisrestsvite emparé de ce que l'on appelle l'inforguati
pédagogique comme une facon de créer les condidams enseignement qui marche a coup sdrPlam
Informatique pour Toua marqué une étape importante de ce que l'onabappeler urinformatismeet son
échec n'a pas désarmé, semble-t-il, ses partib&ais.cet échec a permis a de prendre conscienadas! du
possible de l'informatique dans I'enseignemenestdérives possibles si I'on n'y prend garde. Quémfolie de
la Tl 92, elle a conduit certains a prendre leutadise devant létout informatique”pour penser un usage
raisonné des calculatrices et de l'informatiquesdamseignement des mathématiques. Reste quérigegisont
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Cette pédagogie apparait dans la rédaction degrgmnones qui sont moins une
indication des contenus a enseigner que la lisseop@rations a effectuer pendant I'année
scolaire pour amener les éléves au point voulu.rédacteurs de programmes n'y sont pour
rien tant la marche a suivre est définie depuisiplurs années, ces exposés des motifs qui
donnent une allure scientifique aux programmess peite présentation en double colonne
qui donne d'une part une liste de contenus, d'aaitda maniere de faire ou de ne pas faire et
limite la signification des contenus aux seuls #afare définis comme les'savoirs
minimaux exigibles"

Le travail des rédacteurs de programme est aiaséy d'abord par les pesanteurs
issues des idéologies pédagogistes, ensuite pana®sels scolaires qui sont devenus, en ce
qui concerne l'enseignement scientifigue, de simpieodes d'emploi des programmes.
L'effort manifesté par Claudine Rob%rt pour ne parler que de l'enseignement des
mathématiques, qui s'est donnée pour objectif detégrer les mathématiques dans
I'enseignement des mathématiques, risque alomnaeetr a plat. L'horaire étriqué de seconde
ne permettait pas un programme consistant, quaxtpaogrammes de premiére et de
terminales, ils arrivent trop tard, trop difficilesur les éleves.

Mais la pédagogie du B.O. a son avantage, ell¢ ogliger les enseignants devenus
formateurs d'éleves moins a penser les enjeuxtdjers des programmes qu'a chercher
dans le réglement les conditions adéquates desiggrament. On le voit déja lorsque, lorsque
les candidats aux concours d'enseignement, popamme des lecons, se réfugient dans le
B.O. et les manuels scolaires au lieu de se cogr@aux ouvrages de mathématiques, anciens
ou modernes. Mais il est vrai qu'ils ont souvensdatiment de perdre leur temps a lire des
ouvrages qui demandent un effort intellectuel atprs les textes officiels et les manuels qui
s'y conforment leur permettent, voire leur demanddi@conomiser un tel effdft D'une
certaine facon ils ont raison si, comme on le dibsdles milieux pédagogistes, la maniere
d'enseigner prime sur les contenus a enseigneta Eulture des professeurs tend a se
restreindre aux seuls savoirs qu'ils auront & gnsej c'est-a-dire & peu de chde®n
comprend que certains enseignants soient désagdoms@ue Claudine Robert leur propose
de revenir, dans I'enseignement, a une conceptientgique des mathématiques.

La pédagogie du vide a ainsi une fonction esdentilans I'Ecole d'aujourd’hui, elle
assure d'une part la non-transmission du savautrd' part, a travers les divers gadgets
gu'elles proposent dont les derniers sont lesélisimes de découverte” pour le college et les
TPE pour le lycée, elle fagconne les nouvelles géiwdrs selon les besoins du moment.

Autant dire que Iaociété de la connaissangeour employer la nouvelle expression a
la mode qui désigne une société hautement infosémtise préoccupe moins d'assurer l'acces
a la connaissance que de mettre en place les denéeessaires a l'adaptation des nouvelles
générations aux normes sociales d'aujourd’hui &t lmsoins proclamés de |'économie.
L'Ecole de la société de la connaissance n'a mlusgbjectif de donner aux éléves-clients les
moyens de penser leur rapport au monde. Condastatiat, il reste le pire de Jules Férry

toujours présentes comme le montre le discourdesaalcul dans la nouvelle réforme du primaire, srzla
mérite un article spécifique.

*’Claudine Robert a été responsable des programmesittiématiques de la derniére réforme des lycées.
3| s'agit moins d'incriminer les étudiants qui &Mt le CAPES que linstitution qui les conduit & tdls
comportements. Si le savoir importe moins que ¢ariade I'enseigner il est normal que se développernels
comportements.

*‘Cette restriction de la culture des professeursjomte mépris de l'institution envers une professéduite a
la seule fonction de formatage d'éléves.

*>Sur la distinction entre Condorcet et Jules Feaysrrenvoyons a I'ouvrage de Jean-Michel Gailldrdsiécle
d'école républicaingEditions du Seuil, Paris 2000, ainsi qu'a nottielarcité, "A quoi sert I'Ecole”, o.c.



16

Appendice 2 : de la dévalorisation du savoir a lar de I'enseignement

Le monde moderne a vécu sur un mythe, celui dentibnie entre le développement
scientifique et technique et le progres intellecetemoral des hommes ; I'histoire nous a
montré combien ce mythe était loin de la réalitéudl ne parlerons pas ici de la morale,
seulement de la connaissance. En méme temps queetait en place ce mythe, se
développait I'exploitation industrielle de I'nommais sa machinisation taylorienne définie
comme l'asservissement de I'homme a la machine. ICempéchait pas de considérer cette
forme d'exploitation comme un mal temporaire erratant les lendemains qui chantent,
n‘empéchait pas de croire que le développemenitdijee et technique allait demander une
haute qualification technique et par conséquentnise a disposition des connaissances
scientifiques et techniques pour un nombre d'icdiside plus en plus grand. Les derniéres
transformations de I'organisation du travail ontin® qu'il n'en est rien et que si la machine
économique demande un personnel de haut niveautifiqiee et technique, ce personnel est
restreint, les autres restant des exécutants alsxgme demande essentiellement la
connaissance des procédures pour user des machinegielles ils sont asservis, car
I'asservissement opere toujours dans le méme sens.

Si l'idéal de démocratisation de I'enseignemeaypsiyait sur I'harmonie du progres
scientifique et technique et de la libération Herfime, I'économie moderne, que ce soit celle
de lindustrialisation ou celle de kociété de la connaissanceevenait sur cet idéal de
démocratisation et demandait a I'Ecole, moins denelb a ses éléves les moyens de la
connaissance que de les former a savoir prendre glace dans la société&xit la
démocratisation de I'enseignement, c'est-aahitla place du savoir dans l'enseignement. Il
restait cependant, dans une société qui en appébeolution continue des connaissances, a
mettre en place lesrsatz de connaissance permettant d'une part de doneesaeoirs
nécessaires a la bonne marche de la société,edfartrde laisser croire a une maitrise de ces
connaissances moins enseignées que montréesel'Bevénant le lieu du spectacle de la
sciencé®. C'est moins le savoir qui importe que la représ@n de ce savoir, représentation
qui s'adresse moins a l'intelligence des éleveslquts désirs supposés de clients. C'est dans
ce contexte que s'est développé un discours chaitsgraction comme si abstraire n'était pas
l'une des caractéristiqgues de I'numanitude de thenMais la question est moins celle de
I'nomme que celle de la fabrication des rouagesad@achine sociale. Alors a quoi bon
enseigner un savoir dont on considere qu'il eservésa la seule élite nécessaire au
fonctionnement de la machine sociale, inutile auttes, voire dangereux lorsqu'il peut les
conduire a refuser le monde qu'on leur proposedléEde tous ne peut étre alors que I'Ecole
desersatzde savoir pour la majorfté

On comprend alors le réle du pédagogisme dangalieeconception de I'Ecole, role
d'autant plus pernicieux qu'il est tenu par desdsts de I'éducation” qui s'appuient sur les
vieux idéaux de démocratisation, oubliant le trevaécessaire a l'acquisition des
connaissances et imaginant, que le seul renouwetierdes méthodes d'enseignement
permettra d'amener les éléves a la maitrise desirsagu'on est censé leur enseigné.

*%Le terme "spectacle" est a prendre ici au sensujuwhne Guy Debord dahs Société du Spectacditions
Champ Libre, Paris 1971

’C'est ce discours de l'ignorance qui proclame esi€leéves ont changé et que I'on ne peut ensaignene on
enseignait autrefois aux enfants des classes f&awj ce qui revient a priver la majorité des &léleel'acces au
savoir. Il est vrai qu'en contrepartie, on laissgerdre qu'il suffit de naviguer sur l€autoroutes de
l'information" pour avoir accés a des connaissances toujours arvement, c'est-a-dire condamnées a
disparaitre ; alors a quoi bon les apprendre ? fiepainsi que la navigation sur les autorouteBinfermation
demande des connaissances préalables sans lesqetifenavigation n'est que leurre. Comme si tmibfine
bibliotheque a un illéttré en lui laissant entengue tout le savoir écrit dans les livres de ldittibeque est a sa
disposition.
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Pédagogisme d'autant plus pernicieux qu'il a étdoct® "scientifiquement"”, c'est-a-dire par

la croyance en certains discours pseudo-théoridaesle seul objet est de démontrer ce que
I'on veut montrer. Nous citerons encore une foiglilcours piagétien qui est apparu au
XXéme siecle comme l'un des discours constitutf$adpédagogie scientifique et le discours
didacticien issu des croyances piagétiennes. Orbiest loin de la science de I'éducation

proposée par Durkheim qui, dans sa lecon d'ouerdux candidats aux agrégations de
I'enseignement secondaire en 1905, apres avomméffque son rble n'était pas de leur
enseigner la technique du métier de professeuligenit :

"Un enseignement pédagogique doit, en effet, spager, non de communiquer au
futur praticien un certain nombre de procédés etatettes, mais de leur donner une pleine
conscience de leur fonction®™"

Cette pleine conscience de la fonction de protes&urkheim propose de la chercher
dans I'histoire de l'institution pédagogique et tlagaux des pédagogues moins pour édicter
des regles d'enseignement que pour permettre aielatpeignant de mieux comprendre les
objectifs généraux de I'enseignement et par comstes propres objectifs dans la pratique
de son métier. Le positivisme de Durkheim ne repasten question les savoirs, au contraire
la science de I'éducation qu'il met en place deitnettre de donner a ces savoirs leur pleine
place dans I'Ecole ; c'est la place des savoirs amseignement qui permet de donner a ceux
qui les enseignent la pleine conscience de leuieni&t

Aujourd’hui ou une caricature de positivisme s&sparée de ce que I'on appelle les
sciences humain®s on voudrait au contraire réduire le maitre devemseignant au seul role
de pratiquer selon les regles d'une pédagogieeqaitsievenue scientifique. Cetigdagogie
scientifique"peut étre mise en rapport avec l'industrialisathm enseignement devede
masseet s'intégrant dans la machine économique, cel'gnepeut résumer en disant que
"'Ecole est devenue une entreprise parmi d'autr€i comprend alors, qu'avec ou sans
privatisation, I'Ecole tende a devenir mercantike.pédagogisme devient alors l'idéologie de
I'Ecole de I'éleve-client ; le savoir n'y a sa plagie dans la mesure ou I'on considéere qu'il
convient au client, autant dans son contenu quse siafiorme. On revient encore une fois aux
TPE qui apparaissent aujourd’hui comme un conceletréette idéologie de I'élimination du
savoir dans I'enseignement.

Reste cependant, comme nous l'avons déja ditphkporatisme des professeungbur
enrayer cette lente dégradation d®itho sapiens sapiemgie nous proposent les idéologies
modernitaires ou post-modernitaires.

**Emile Durkheim,Education et Sociologi€1922), réédition P.U.F, Paris 1985, p. 113

*'enseignement pédagogique de Durkheim est donrépaglie ou se met en place la grande réforme de
I'enseignement scientifique du début du XXéme siédbus renvoyons aux textes cités dans la note 36.
®Comme exemple de cette caricature, nous citeras@ex regards sur la science que constituent garida
science didacticienne et d'autre part une certagimologie des sciences représentée aux Etats-lmisep
Sciences Studiext en France par Bruno Latour déja cité.



