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On ne peut étudier que ce que I'on a d'abord révé

Bachelard

Un enseignement pédagogique doit, en effet, se peoposn

de communiquer au futur praticien un certain nombree

cédés et de recettes, mais de leur donner une pleimecience
de leur fonctiorf.

Emile Durkheim
Les IUFM et la formation des maitres

Depuis la création des IUFM, la formation des neaise partage en trois parties, la formation
académique, la formation pédagogique, la connaissdin systéme éducatif.

Si la derniere partie ne pose pas probléme (unigeres® doit connaitre l'institution dans la-
quelle il travaill), la distinction entre les deux premiéres parigspose une séparation en-
tre la formation dite académique chargée de doleseronnaissances liées a la discipline que
I'on va enseigner et la formation dite pédagogicuergée d'enseigner les méthodes d'ensei-
gnement (cf. ci-dessous). Une telle distinctiondtona un partage des taches quelque peu
problématique, les universitaires spécialistesdigsiplines étant chargés des enseignements
proprement disciplinaires, les spécialistes deéldagogie étant responsables de la formation
proprement pédagogique.

Un partage idéologique

Ce partage, loin de correspondre aux nécessités fdemation, est essentiellement idéologi-
gue. Il oppose aux connaissances disciplinaires lgdix contenus d'enseignement, une péda-
gogie dite scientifigue dont nous verrons commdet déplace les difficultés de I'enseigne-
ment, y compris lorsque la pédagogie se veut rédgom’'est-a-dire liee aux disciplines ensei-
gnées, comme le montre I'exemple de la didactiGe#e scientifisation de I'acte d'enseigne-
ment, loin de le renforcer, conduit au contrairdéplacer les difficultés en inventant des
contraintes didactiqgues qui sont autant d'obstaclksnseignement. Paraphrasant Bachelard,
on pourrait parler dbstacles didactiquesnais alors que les obstacles épistémologiques de
Bachelard se situent dans les ruptures que coms$titquisition d'un nouveau savoir qui peut
étre en contradiction avec les savoirs antérieque, ces savoirs relévent de ce que l'on ap-
pelle le sens commun ou qu'ils relévent de saw®ja acqui§ on peut considérer que les

!Gaston Bachelard,a Psychanalyse du Fep. 44

“Emile DurkheimEducation et Sociologi€1922), réédition P.U.F, Paris 1985, p. 113

%ce qui n'implique pas que la connaissance deitlitisn puisse constituer une épreuve des conodengcru-

tement.

“La notion d'obstacle épistémologique, telle quddaeloppe Bachelard, semble trop restrictive. Efipose le
savoir scientifique a un savoir pré-scientifiquerqueé par les préjugés. Il faut ajouter les obstaaléa connais-
sance que constituent les savoirs scientifiquesngmes lorsque, pour des raisons autant liées@nkaaissance
de nouveaux phénomenes qu'a des raisons de cobénteme, ceux-ci doivent s'effacer devant de abes



obstacles didactiques sont la conséquence desehépri se proposent d'étudier les phéno-
menes d'apprentissage pour en déduire des métd@tessignement. Il s'ensuit un véritable
détournement de savoir, détournement que théarisarisposition didactigtie

La pédagogie scientifique et le déplacement desrzontes

L'enseignement d'un domaine de la connaissancaquepbes contraintes, contraintes que
I'on peut rattacher a la notion d'obstacle épistégigue. C'est le rble de la pédagogie que de
prendre en charge ces contraintes. Une telle pnsgharge s'appuie d'abord sur la pratique de
la discipline. On peut aussi s'appuyer sur I'histdie la discipline sans pour autant que I'en-
seignement se réduise a recopier I'histoire. Neugmdrons sur ce point ci-dessous.

Le primat de la pédagogie et des "scientesli lui sont associées implique de nouvelles
contraintes liées a ces sciences. On assiste ainsi déplacement des contraintes, ce qui
conduit a négliger les obstacles épistémologigigssdux diverses disciplines enseignées au
profit des contraintes imposées par ces nouvetlienaes. Méme lorsque celles-ci sont des
science§ les contraintes de ces sciences prennent leysdess contraintes des disciplines
enseigneées. Les théories cognitivistes ont comdeutoncept de cognition pour décrire les
phénomenes psychologiques et neurologiques quingmagnent l'acte de connaissance (les
processus cognitifs), ce qui conduit souvent atiflenla cognition et I'acte de connaissance,
réduisant ainsi le sujet connaissant, c'est-aitileve, au sujet cognitif défini comme I'en-
semble des processus cognitifs. Il ne s'agit pazfiser la part scientifique de ces sciences
mais de mettre en question l'intervention de césnees dans l'enseignement et surtout le
déplacement de contraintes auxquelles elles cosatuis

Le savoir ou les éléves (le savoir contre les &gve

Autre conséguence du primat de la pédagogie, upesitipn entre le savoir et les éléves qui
se traduit par la remise en cause de la notiomahsission des connaissances, c'est-a-dire
en fin de compte de I'enseignement lui-méme. Geiposition a conduit a considérer le sa-
voir comme l'instrument du pouvoir du maitre sgrééeves. On confond ainsi les deux signi-
fications du terme "maitre”, lamaitre-dominus”celui qui détient le pouvoir et famaitre-
magister"celui qui a l'autorité du savoir et dont le mégede transmettre ce savoir

Le savoir disparait ainsi devant ce que I'on supgbe la demande des éleves, c'est cela que
proclame le discours sur la centralité de I'élésguel a conduit aux divers gadgets inventés
par l'institution pour enseigner de moins en molB§), TPE et autres. On peut y voir une
forme de mercantilisation de I'école, le role dikeee devient la satisfaction des désirs sup-
posés de I'éleve considéré comme client de linigiit d'enseignement, ce qui se traduit par

formes de savoir. On pourrait citer le refus degEré'accepter les géométries non-euclidiennes aefles
d'Einstein d'accepter les aspects probabilistda d&canique quantique.

°La transposition didactique a été définie par Midherret pour étudier les aspects idéologiqueseateséigne-
ment des sciences humaines. Elle a été reprisgymssChevallard et Marie-Alberte Johsua pour I'grsment
des mathématiques dans leur article "Un exemplealyse de la transposition didactique : la notiendis-
tance". Le concept de transposition didactiqueegpbsé dans l'ouvrage d'Yves Chevalldrd,transposition
didactique Pour une étude critique de ce concept, I'un dasdg poncifs de la science didacticienne, nous ren
voyons a notre article "De la transposition didgeé" (cf.http://michel.delord.free.fr/rb/rb-transpo.pdf

®Le caractére scientifique de ces sciences est sbpveblématique comme c'est le cas, par exempléa dii-
dactique. Nous renvoyons a un article a paraitrdesupseudosciences ainsi qu'a notre critiqueadeahsposi-
tion didactique cité dans la note précédente..

’Ainsi la psychologie de I'enfant, les sciences @dgs ou les neurosciences.

8Sur la distinction entre l&dominus"et le "magister” nous renvoyons a l'ouvrage d'Henri Pena-RliEcole
p. 28.
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ce que l'on appelle I'enseignement de la rédsSie peut alors opposer I'éléiréel” & I'éléve
"abstrait" de la tradition. C'est ainsi que deux sociologleebéducation peuvent affirmer :

"Le souci pour I'éleve « réel » repose sur la cotiwn qu'il sera amené a évoluer dans un
monde ou les attitudes et les méthodes serontuples qu'une liste nécessairement finie de
savoirs. Avec la montée d'un certain relativisres,davoirs ne suscitent plus le méme respect,
leur autorité est ébranlée. Il semble plus importda faire acquérir aux €léves une attitude
critigue et une curiosité permettant de questionces savoirs et de les mettre sans cesse a
jour. Ce que savent les éléves compte finalemeirtsngue ce qu'ils savent faire de leurs
connaissances, aussi parle-t-on de compétence®, ..."

Comme si on pouvait avoir une attitude critique pEport a des savoirs que I'on ignore.
Comme si on pouvait questionner des savoirs queadimore. C'est cette conception de I'école
qui conduit & substituer a I'évaluation des corsaaises une évaluation des compétences,
laquelle devrait permettre, selon ses inventewgsmeeux juger les éleves, c'est-a-dire juger
moins ce que I'éléeve sait ou sait faire que I'élavenéme.

A cette conception que nous appellerons moralisateception que I'on pourrait résumer
sous la formuléles enfants d'abord"s'ajoute ce que l'on peut appeler une conceptivante
développée par la pédagogie dite scientifique didactiqué™.

Nous avons déja parlé de didactique en rappelatpssdo-concept" que constitue la trans-
position didactique, concept qui apparait commedies plus importants de la science didac-
ticienne. Mais la didactique, science jeune, edilé en invention de pseudo-concepts ; si la
transposition didactique apparait comme un conceptral, il ne faut pas oublier le contrat
didactique qui serait le contrat implicite (!) ente professeur et les éleves, ou encore la dévo-
lution du probléme inventée par Brousseau, laqudl@s la perspective constructiviste, de-
mande a I'éleve d'inventer la réponse aux problequ&s lui pose, ce qui se traduira par la
fameuse trilogie “on observe, on conjecture, on démontiteilogie renforcée par un usage a
tout va de l'informatique dite pédagogique, et guaipose aux €léves de jouer au petit cher-
cheur alors que d'une part ils ignorent de quseiagit et que d'autre part la trilogie proposée
ne participe pas de l'activité scientifidtie

la diversité des situations

Parmi les problemes que l'institution IUFM s'eshi® les moyens de ne pas résoudre, il faut
noter la formation des professeurs des écoles,gaamurom donné aux instituteurs.

Lors de la création des IUFM, la question s'esépate placer les professeurs des écoles dans
une méme grille indiciaire que les professeursateséignement secondaire, ce qui supposait
une formation a bac + 5.

Si le fait de vouloir placer professeurs des écetgzrofesseurs de I'enseignement secondaire
a égalité sur le plan des carriéres constitue ogrps, cela implique-t-il une formation com-
mune et, comme on dit dans les IUFM, une culturarnane ? Encore une fois, la bureaucra-
tie administrative, loin de résoudre un problemsd, rka transformé en un magma non seule-
ment inutile mais nuisible. Pour fabriquer une fatibn "bac + 5", au lieu de définir les

°0n peut considérer que les désirs supposés desséént une invention de l'institution comme lesirdésup-
posés du client sont une invention de la publiditéleve au centre est alors I'analogue du "clieritet I'ensei-
gnement de la réussite peut étre défini commeglanfale satisfaire le client.

®Francois Dubet, Marie Duru-Belldthypocrisie scolairep. 141

Hsur les deux conceptions, la savante et la moradisaui constituent aujourd'hui la pensée pédagmgnous
renvoyons a notre article, "L'enseignement scigpuiif entre l'illusion langagiére et l'activisme agdgique"

17 es inventeurs de cette trilogie semblent avoiridée bien vague de ce qu'est une conjecture.



contenus d'enseignement, on a considéré les fadmmistratives, ce qui a conduit a la plus
mauvaise solution qui soit. Alors que le métierplefesseur de I'enseignement secondaire
s'appuie sur une connaissance disciplinaire biénidéle métier de professeur des écoles,
c'est-a-dire d'instituteur, qui demande d'enseigesrdisciplines différentes, exige une forma-
tion prenant en charge les disciplines a enseigneommencer par les deux premiéeres de ces
disciplines, le francais, comprenant I'enseignendgenta lecture, de I'écriture et de la gram-
maire, et les mathématiques, c'est-a-dire essiemtieht la numération, le calcul et quelques
éléments de géométrie. Mais comme il n'y a aucisesde universitaire prenant en charge
une telle formation, on a demandé aux futurs psafiess des écoles de suivre une licence soit
littéraire soit scientifique, ce qui laissait ersgens une partie de la formation. Et les concours
de recrutement des professeurs des écoles, centit aux CAPES qui sont restés discipli-
naires, ont introduit une part importante de didge. Ainsi la formation disciplinaire des
professeurs d'école s'est effacée au profit dertadtion didactique et pédagogique considé-
rée comme la seule part professionnelle de la fitomaSans oublier les étudiants qui ont
choisi une licence de psychologie ou de sciencel&decation sans aucun rapport avec ce
gue les professeurs des écoles devront enseigner.

Plus encore que dans la formation des maitresedseignement secondaire, l'idéologie du
primat de la pédagogie sur les connaissances liinsiips a contribué a casser le métier de
maitre de I'enseignement élémentaire. On peutiteemocomparant les épreuves de mathéma-
tigues du concours d'entrée a I''UFM qui s'adrésdes étudiants ayant suivi quatre années
d'université et celles données a I'époque ou learos se situait au niveau de la troisieme. |l
faut voir ici l'influence des idéologies pédagoggsbien plus forte dans I'enseignement pri-
maire que dans l'enseignement secondaire.

La culture des professeurs

Lorsque nous parlons de la culture des professmurs parlons de leur rapport a la discipline
ou aux disciplines qu'ils enseignent. Si, commdegoroclame souvent, la maitrise d'une dis-
cipline ne suffit pas pour enseigner, elle resteoladition nécessaire de tout enseignement et
c'est cette maitrise qui guide toute pratique pégigge. En ce sens, la maitrise des connais-
sances a enseigner reste au cceur de la formatsomaléres et la pédagogie est seconde au
sens ou son role est de construire des progressitrdsentes prenant en charge les difficultés
inhérentes a la discipline. Mais cette maitrises@eestreint pas a la seule maitrise technique
de ce que I'on enseigne, ce qui nous conduit dciteplies divers enjeux d'un domaine de la
connaissance ; ce n'est qu'une fois explicitésngmix que l'on peut aborder les problemes
posés par leur enseignement.

Nous parlerons ici essentiellement de l'enseignémsaantifiqgue. Comme nous l'avons déja
remarqué, les questions d'enseignement, et pa€goest la formation des maitres, sont
étroitement liées aux disciplines enseignées, dast dans le cas de chaque discipline qu'il
faut définir les conditions de son enseignement.

les enjeux d'un domaine de la connaissance

Les sciences n'ont pas pour objectif d'étre engemgyri'enseignement est moins un but en soi
gue la transmission aux éléves des moyens de codmereia l'apprentissage de certaines
disciplines, le monde dans lequel ils vivent. Leighdes diverses disciplines enseignées est
donc un choix politique lié aux enjeux que représeinces disciplines dans la société. Mais
une fois définies les disciplines a enseigner,uastjon de I'enseignement d'une discipline se
pose de l'intérieur de cette discipline, y compessrapports d'icelle avec les autres discipli-
nes.



Cela nous améne a préciser les différents enjeuengeignement d'une discipline, enjeux
sociaux, enjeux culturels et enjeux épistémologiguiest-a-dire enjeux de connaissances.
Les enjeux sociaux et culturels sont liés a lawatociale des savoirs enseignés, ainsi les
mathématiques a I'époque de la réforme des matlggreatmodernes ou l'informatique au-
jourd'hui®. Mais cette valeur sociale elle-méme peut étrs@enle diverses facons selon que
I'on adopte une conception aristocratique réserleastivoir a une élite ou une conception
démocratique conduisant a une large diffusion doisaCependant la situation est plus com-
plexe que cette opposition, a la conception déntigu& s'opposent en fait deux conceptions
extrémes qui en fin de compte se rejoignent. Dpare la conception aristocratique déja si-
gnalée dont les partisans considéerent qu'un dontlirsavoir a haute valeur sociale est réser-
vé a la seule future élite et qu'il est inutileireauisible pour I'équilibre social, de I'enseigne
a tous. D'autre part, ce que l'on peut appelerconeeption "pseudo-démocratique” de l'en-
seignement qui peut se présenter sous deux forifiésedtes. La premiere considere qu'un
domaine de la connaissance a haute valeur so@ilétce enseignée a tous sans se préoccu
per de sa difficulté ; ce fut le cas de la réfodee mathématiques modertfeta seconde, au
contraire, tout en affirmant le droit a l'accéssamoir a tous, définit les savoirs a enseigner en
fonction de ce gu'elle pense étre accessible aweg| c'est la part moralisante de l'idéologie
de la centralité de I'éléve. Ainsi apparaissentailsatzde savoir, marquées par la pauvreté de
certains programmes ou encore par I'entrée en,facceom d'une modernité plus fantasmée
gue maitrisée, de l'informatique dite pédagogidies conceptions extrémes conduisent au
méme résultat, priver de savoir une partie deuagsse.

Dans une conception démocratique de I'enseignemest, essentiel, une fois décidé d'ensei-
gner un domaine de la connaissance, de définiafade ce domaine qui doit étre enseigné a
tous, mais cela exige de prendre en compte lesaiot@s imposées par l'apprentissage de ce
domaine, en particulier les obstacles épistémolasiq

Les enjeux épistémologiques sont liés aux domaleda connaissance étudiés ; on peut alors
distinguer entre ceux qui participent d'un domaleda connaissance, lesquels sont indépen-
dants du fait que ce domaine de la connaissantesoion enseigné, et ceux qui participent
de son enseignement.

Pour préciser ces divers enjeux, nous poserons @@estions : pourquoi enseigner ? et com-
ment enseigner ? La premiere renvoie autant aleurrgociaux et culturels qu'aux enjeux
épistémologiques, la seconde est liée aux diseiplamseignées.

les enjeux de I'enseignement

Si on se place dans une conception proche de @el@ondorcé?, conception partagée par
l'auteur de ces lignes, l'instruction, c'est-a-thréransmission des connaissances aux nouvel-
les générations, a pour objet de donner a chasumégens de construire son propre rapport
au monde. Cela implique un premier choix des casaaices a transmettre, permettant d'une
part la maitrise de la langue, d'autre part I'sgitjan des premieres connaissances scientifi-
gues et techniques. Ces premiers éléments acqupewd aborder I'étude de diverses discipli-
nes. Ce n'est pas ici le lieu de définir ces dismp, celles-ci se définissent en fonction des

Yencore que linformatique apparait dans I'enseignemmoins comme un corpus défini que comme un dadge
universel comme le montre par exemple son usagisanmné en mathématiques.

“Gilbert Walusinski,Guide Blanc: pourquoi une mathématique moderSe®ous ne mettons pas en cause la
volonté démocratique des promoteurs de la réfolaneglonté de proposer la modernité mathématiquxeéit

ves constituait une erreur épistémologique et neg@io conduire qu'a une catastrophe pédagogique.
®Condorcet,Cing mémoires sur l'instruction publiquerésentation, notes, bibliographie et chronolquge
Charles Coutel et Catherine Kintzler, GF-Flamnmararis 1994



objectifs que I'on assigne a l'enseignement ceaqnuoie aux diverses conceptions que nous
avons rappelées ci-dessus.

Pour préciser les enjeux de I'enseignement damsdes de ce que nous avons appelé la
conception démocratique, nous rappellerons quelppilesipes.

On peut considérer deux grands objectifs de I'gnsenent, d'une part donner les moyens a
chacun de construire son rapport au monde, d'qatreintégrer les nouvelles générations
dans la sociétd Ces deux objectifs s'appuient sur l'instructicest-a-dire la transmission
d'un ensemble de connaissances permettant a cellesgrecoit d'une part de se situer par
rapport a ces connaissances, c'est-a-dire de l#gsmaet éventuellement de les critiquer,
d'autre part de situer ces connaissances dansndem@'est dans le cadre de ces deux objec-
tifs qu'il faut définir la formation professionnelpermettant a chacun de trouver sa place dans
la société, mais il faut rappeler que la formatofessionnelle ne saurait étre le premier ob-
jectif de I'école. On peut considérer deux facomgpenser la formation professionnelle, une
facon étroite qui donne a I'éleve qui la suit lesyems de remplir les tdches que la machine
économique lui demandera de remipjiune fagon large qui permet & chacun, une foiagég
dans la vie professionnelle, de maitriser son tkalleest vrai que dans la société actuelle,
c'est la fagon étroite qui importe, mais I'écolé&-étle pour autant se plier aux exigences de
I'époque ?

L'enseignement n'a pas pour objet de dicter leeniaaux nouvelles générations, son objectif
est de leur enseigner le présent afin qu'ellesspntsconstruire a leur tour leur propre présent.
Si I'enseignement est transmission d'un héritagst & ces nouvelles générations devenues
adultes de décider la part de I'héritage a consesreedécider comment elles useront de I'héri-
tage recu pour construire leur propre société. Cenennappelle Hannah Arendt :

"former une génération nouvelle pour un monde nauvieaduit en fait le désir de refuser
aux nouveaux arrivants leurs chances d'innotfer"

les obstacles épistémologiques

Une part importante de la formation des maitres&oe consacrée aux difficultés rencontrées
par les éléves au cours de l'apprentissage d'soegliie, lesquelles difficultés relevent es-
sentiellement des contenus enseignés et par cargagunvoient aux obstacles épistémologi-
gues. C'est la prise en compte de ces difficultéspgrmet de construire des progressions
convenables.

On peut distinguer deux types d'obstacles épistgigples, ceux qui s'opposent au sens com-
mun, et ceux qui sont liés aux ruptures qui inemient tout au long de I'enseignement d'une
discipline.

Aux obstacles du premier type, on ne peut souvgmirndre que de facon dogmatique. Lors-
gue l'on apprend a de jeunes enfants que la tared sur elle-méme et qu'elle tourne autour
du soleil, non seulement on va contre I'expérie@mamune, mais on n'a pas les moyens de
prouver que cette expérience commune est uneoititabrs qu'on voit tous les jours le soleil
se déplacer dans le ciel depuis son lever jusquiaceucher. Il ne faut pas oublier que les
arguments de Copernic n'ont rien d'empirique et gest une réflexion sur I'harmonie du

®Dans un article antérieur, nous avons distingt&gration et adaptation Alors que l'intégration permet a cha-
que éléve de construire son propre rapport a l@toae qui est la condition de l'autonomie, fadaon pro-
pose aux éleves de n'étre que les rouages néessaaibon fonctionnement de la machine socialeR{adolf
Bkouche, "De la fin de I'enseignement")

Mquitte & étre recyclé lorsque la machine économiiguige, ce que I'on appelleflarmation tout au long de la
vie.

annah Arendt, "La crise de I'éducation’Lim crise de la culturep. 228



monde qui I'a conduit au systéme héliocentriu€ontrairement & une certaine vulgate
pseudo-libertaire, on ne peut éliminer les aspaaggnatiques de lI'enseignement et les refuser
ne peut que favoriser l'ignorance.

Les obstacles du second type posent des probléoeslifficiles. Nous avons déja dit que la
prise en compte de ces obstacles s'appuyait asladola pratique de la discipline concernée
et sur l'histoire de cette discipline. Pour préceaa nous donnerons quelques exemples que
nous empruntons a l'enseignement des mathématiques.

A I'école élémentaire, on apprend les quatre ojésmt On apprend alors que, lorsque l'on
ajoute deux nombres, la somme est plus grande lmpeuc des deux nombres, on apprend
aussi que pour soustraire un nombre d'un autfaytilque le premier soit inférieur au second.
Ici les termes "ajouter” et "soustraire" ont leigngfication courante. C'est plus tard, au col-
lege, lorsque I'on aborde les nombres négatifs,I'qgneapprend que l'on peut soustraire un
nombre d'un nombre plus petit et que la somme d& dembres n'est pas nécessairement
plus grande gque chacun de ces nombres. On peld@aptes résultats contraires a ce qu'on
a appris antérieurement par des exemples plus @usngonvaincants, la difficulté reste en-
tiere, liée a la notion de nombre négatif. Cettadilté de compréhension des nombres néga-
tifs est une difficulté d'ordre mathématique conpeat le montrer une étude historigueOn

a ici I'un des exemples les plus importants d'abstépistémologique. Non seulement la no-
tion de nombre négatif s'oppose au sens commuesete qu'un nombre "moins que righ"
mais les opérations sur les nombres négatifs aigpard comme des transgressions de l'en-
seignement antérieur. S'il y a difficulté, cellerdést pas d'ordre pédagogique mais d'ordre
mathématique et c'est a partir des mathématiquédayu la prendre en charge. Méme lors-
gue le calcul sur les nombres négatifs semble atéicompris, l'obstacle réapparait lors de
I'introduction du calcul littéral avec l'expressi¢@) ou lors de calculs liés a la géométrie
comme l'auteur de ce texte a pu s'en apercevairdesétudiants de CAPES.

On sait aujourd’hui que I'on peut construire foteraknt 'ensemble des nombres négatifs en
considérant des couples d'entiers naturels mochdaelation d'équivalence convenable, c'est
le choix qui fut fait lors de la réforme des matladiojues modernes, mais cette fagon de faire
avait l'inconvénient d'occulter le concept de nceniégatif sous le formalisme. On peut alors
poser la question : est-ce que les éleves quipprisacette introduction formelle ont compris
le concept de nombre négatif ? Il est vrai qu'dneeici dans la question des rapports entre le
formalisme et les concepts mathématiques, quegtiemous ne pouvons aborder ici.

de la perspective historique dans I'enseignemening@' science

Lorsque I'on aborde la question des obstacleséepidbgiques, on apercoit vite des ressem-
blance&’ entre les obstacles rencontrés dans le développdristorique d'une science et les
obstacles rencontrés dans I'apprentissage desoitecé’. Le cas des nombres négatifs est a
ce titre emblématique. La tentation est alors gead@entifier ces deux types d'obstacles
épistémologiques, mais une telle tentation risqueléblacer la question. D'abord les condi-
tions de I'enseignement ne sont jamais les comditiencontrées au cours du développement
historique et I'on court le risque de recommeneerdur de Piaget qui cherchait une analogie

9 e systéme de Copernic a remplacé le systéme diéni&e, une des plus belles représentations ratleart
monde, pour des raisons essentiellement d'harnebuie simplicité.

D, Gaud et J.P. Guichard, "Les nombres relatifstolie et enseignement"

ZArticle "négatif* in Encyclopédie Méthodique, Mathématiq@gomes), par MM. D'Alembert, 'Abbé Bossut,
De La Lande, le Marquis de Condorcet &c, Panckoudkaris) & Plomteux (Liege), 1784, réédition ACL-
Editions, Paris 1987, tome second, p. 445-446

#Nous utilisons le terme flou dessemblancee préférence au termedalogiequi laisse entendre une corres-
pondance entre les obstacles rencontrés au colllsstigire et ceux rencontrés par les éléves.

“Cette question ne concerne pas seulement I'enseége. . ...



entre le développement des connaissances chediwidinet le développement historique. I
ne saurait donc étre question de recopier I'hssgeaur introduire une notion, les problémati-
ques historiques qui I'ont introduites étant spgeéds a une époque et souvent peu signifian-
tes aujourd’hui. Sans oublier le travail de sinngdiion que I'on retrouve tout au long de ['his-
toire des sciences. Ainsi Emile Picard écrivait

"On doit d'ailleurs reconnaitre qu'il est indispeitde, pour le progrés de la science, que les
choses paraissent simplé&"

Cela pose la question de la place du simple dansdignement si I'on sait que le simple, loin
de coincider avec le facile, peut étre tantdt umtpde départ d'une progression, tantot
I'aboutissement d'une progression.

Par contre il peut étre utile, pour celui qui egeej de connaitre les difficultés rencontrées au
cours de l'histoire pour mieux comprendre les dliffés auxquelles se heurtent les éléves et
penser la facon de répondre a ces difficultés, peuaser aussi les difficultés qu'il a rencontré
et qu'il peut rencontrer encore dans I'étude déissapliné. C'est le role de ce que I'on a ap-
pelé l'introduction d'une perspective historiqursiéenseignement d'une sciefice

La question est donc moins d'introduire I'histaigne science dans l'enseignement de cette
science que de s'appuyer sur 'histoire des s@epaer construire un enseignement. En ce
sens, la question de la perspective historique eroecd'abord les professeurs et on peut
considérer que I'histoire d'une science participdadculture des professeurs qui I'enseignent.
C'est en ce sens qu'elle a sa place dans |a fomags maitrés

Le triptyque : la discipline, I'enseignement, la @sse

Les didacticiens ont introduit ce que I'on app#dlériangle didactique dont les sommets sont
le savoir, le professeur, I'éléve, les cotés remi@mit les interactions entre les sommets. Ce
triangle place sur un méme pied les trois sommntetddelit I'acte d'enseignement a une ques-
tion d'interaction ou de communication, ce quidniéve toute pertinence. D'abord il faut dis-
tinguer le savoir qui est un objet passif des deuwixes sommets qui représentent des sujets
actifs, ensuite la relation entre I'éleve et lefggeeur se définit par rapport au savoir a ensei-
gner (c'est le sens de I'école), ce qui met leisavocentre de I'acte d'enseignement ; enfin la
relation entre le professeur et les éleves estalitage, non pas au sens du pouvoirdidumi-

nus comme nous l'avons défini ci-dessus, mais au garie professeur qui sait, teagister

doit transmettre ce savoir aux éléves, afin de pdrma ces derniers d'acquérir une autono-
mie par rapport a ce savoir, et en cela ne plusmtie du maitre. On pourrait résumer la si-
tuation en disant que le role du maitre est d'amesetleves a se passer de lui dans le champ
de savoir qu'il enseigne.

On ne peut donc mettre les trois sommets du treadiglactique sur le méme plan et a ce titre
ce triangle ne présente que peu d'intérét, augsal gaut mieux s'en passer.

Plutdt qu'un triangle & la signification au mieuge; au pis nocive, nous préférons parler du
triptyque "la discipline, I'enseignement, la classe€ qui rétablit la place centrale du savoir
représenté ici par la discipline. Le travail du tm&as'appuie sur son rapport aux contenus de
savoir qu'il va enseigner, ce qui concerne a la l@iconnaissance des divers enjeux de ces

#Emile PicardLa Science Moderng. 68

2|l ne faut pas oublier le role que peut joueriispection dans I'appréhension des difficultésn Bjee limitée,
l'introspection peut avoir sa place dans le seenachent du triptyque"la discipline, I'enseignement, la classe"
défini ci-dessous.

*Rappelons que nous parlons ici essentiellemeredseignement scientifique.

?’Rudolf Bkouche, "Sur la notion de perspective higtee dans I'enseignement d'une science”



savoirs au sens que nous avons dit plus hautreaitise technique qu'il posséde de ces sa-
voirs. C'est ce rapport aux contenus qui peut édumettre de penser d'abord I'enseignement
d'iceux, ensuite d'aborder la question propremént adk la classe. On pourrait dire que le
travail du maitre se situe en grande partie en ahe@ha classe, c'est ce travail en amont qui
lui permet d'ajuster son intervention en classéoantion des difficultés que rencontrent les
eléves confrontés au savoir qu'on leur enseignés ®last ce travail en amont qui est trop
souvent oublié par l'institution, oubli renforcér paléologie de la centralité de I'éléve. N'ou-
blions pas non plus que le métier d'enseigner guplique I'on reste étudiant, au sens intellec-
tuel du terme, tout au long de sa vie professidaratlque cela implique du temps consacré a
I'étude.

Réduire le travail de celui qui enseigne a la spudsence devant les éleves, quitte a y ajouter
formellement le temps passé a la préparation des coonstitue une mutilation du métier qui
devient moins le travail du maitre que la tache dimple répétiteur que I'on peut résumer
sous la forme suivante'voila ce que je dois vous dire et que vous detrezc@pable de ré-
péter”. Le métier d'enseigner se réduit alors a la seléervance des textes réglementaires.
Dans de telles conditions, le maitre ne peut aaogune autonomie de penseée, il n'‘est plus
gue le logiciel destiné a fabriquer le logiciel&e

Appendice 1 : sur les obstacles didactiques

Nous distinguerons deux types d'obstacles didagsigue premier s'inscrit dans une concep-
tion moderniste qui considere que chaque progreés @ennaissance efface l'ancien et que
I'enseignement doit substituer les nouvelles c@asaaices aux anciennes connaissances, le
second type, lié aux théories de l'apprentissamgsiste a redéfinir les concepts en fonction
moins de ce qu'ils signifient que de ce que cesrith& nous disent pouvoir étre mieux com-
pris par les éleves, ce qui constitue un détournemhe sens, une forme de transposition di-
dactique en quelque sorte.

Le premier type renvoie a une opposition, a la miaes les années soixante du siecle der-
nier, entre la science déja faite et la sciencesgquait, ce qui s'est souvent traduit comme une
opposition entre science morte et science vivadtest cette opposition qui a conduit a la
réforme des mathématiques modernes. La sciencerneodeus apprendrait que les savoirs
anciens sont faux et que par conséquent il neplastles enseigner, d'ou ces diatribes contre
Euclide qui ont conduit a transformer I'enseigneintenia géométrie jusqu'a le rendre incom-
préhensibl®, ce qui a conduit Brousseau & énoncer ce paradexbenseignement qui
conduit celui qui enseigne a choisentre enseigner un savoir formel et dénué de sens
enseigner un savoir plus ou moins faux qu'il faudswtifier?°,

Ce premier type d'obstacle didactique s'inscritsdanclassique querelle des anciens et des
modernes. C'est au nom de la modernité que cegairtiennent les réformes, c'est au nom de
la tradition que d'autres s'opposent a ces réfqrmass ces deux positions d'apparence oppo-
sée ont un point commun, elles oublient I'enseigargm

Cette opposition se manifeste aujourd’hui aveagdiadsrraisonné de l'informatique dite péda-
gogique, laissant entendre que l'informatique aasiormer la nature de la connaissance et
par conséquent de I'enseignement. On peut y voreflet de I'image sociale de l'informati-
gue, les ordinateurs devenant des objets magicquasles éleves doivent connaitre I'abraca-
dabra, ce qui devrait faciliter la réussite scel@rdéfaut de la maitrise des connaissances en-

“Notons que cet incompréhensible ne s'oppose paséussite scolaire. Il suffit que les éléves apgt doci-
lement les regles qu'on leur enseigne pour réugsiils aient compris ou non devient sans impogainsi
I'enfermement modernitaire marque un recul paragpu projet de Condorcet.

®Guy Brousseau, "Fondements et méthodes de la ijdactes mathématiques”, Didactique des ma-
thématiquesp. 88
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seignées ; ainsi se transforment en gadgets pédagsges inventions de la technique mo-
derne, encore une forme de transposition didacfpquerait-on dire.

Autre exemple de ce type d'obstacle didactiquardduction de la notion de transformation
dans I'enseignement de la géométrie au colléegalta réforme de la fin des années quatre-
vingts, sous prétexte derogramme d'Erlangefl. Ici encore au nom de la modernité on fait
I'économie d'une notion premiere, I'égalité paresppsition, pour introduire une notion mo-
derne isolée de tout ce qui lui donne sens. On pkus chercher les trucs (lestivités
comme dit la bienséance didacticienne) qui vontneéire dedonner du sensux notions
introduite$™. Ici encore le savoir disparait sous prétextesgigmement, encore une forme de
transposition didactique.

Le second type d'obstacle didactique s'inscrit d@ngque I'on pourrait appeler l'idéologie de
l'apprentissage. Par idéologie de I'apprentissardgends ce mélange de morale et de pseu-
doscience que constituent les deux formes du disquédagogiste dont nous avons parlé ci-
dessus, le discours moralisant de la centralitéedtant et le discours "scientifique" des théo-
ries de I'apprentissage et de la didactique. @eqtie les contraintes définies par les théories
de l'apprentissage prennent le pas sur les cotgsaépistémologiques, constituant autant
d'obstacles a l'apprentissage.

Pour préciser notre propos nous donnerons quelepssples pris dans I'enseignement des
mathématiques issu de la contre-réforme qui a siécaéla réforme des mathématiques mo-
dernes. Loin d'analyser les raisons de I'échea défbrme, les contre-réformateurs ont criti-
qué le caractere trop abstrait de la réforme dteehé un enseignement plus concret. Mais
gue signifient ici les termes "abstrait” et "cor¢tre Cette volonté d'enseigner du "concret” a
conduit a restreindre l'usage de la démonstratemms d'enseignement des mathématiques.
Pourtant les travaux des didacticiens sur l'apm®sge de la démonstration n‘'ont pas man-
qué?, mais loin d'analyser son rdle dans l'activité atatique on a réduit la démonstration
a n'étre plus qu'un discours codé, oubliant le déléa démonstration dans la compréhension
des mathématiques étudi#eela a conduit d'une part & énoncer sans dératinstnombre

de théoremes sous prétexte d'alléger le cours, laiisanie des théorémes d'incidence que
l'on trouve dans certains manuels, et d'autre pagtoposer aux éleves des boites a outils
constitués d'énoncés, dont tous ne sont pas noordgs, une démonstration consistant a
combiner ces énonces dans un ordre convenableisteuds didacticien aura ainsi mis en
place un obstacle & l'usage de la démonstrationegaéléves. On pourrait multiplier les
exemples, le discours didacticien sur la démonstrgiouvant étre considéré comme emblé-
matique de la fabrication d'obstacles didactiques.

Les mathématiques ont ainsi perdu toute signibicapiour les éléves, se réduisant a la seule
application machinale de procédures. Il est vra gette réduction procédurale permet, pour
peu que les éléves acceptent de jouer le jeu,da am place d'un enseignement de la réussite.
Il suffit de savoir répéter. Mais qu'ont appris é&ves ?

Cela nous conduit a noter une différence essengelire les obstacles épistémologiques et les
obstacles didactiques. Alors que la prise en comeseobstacles épistémologiques permet de
construire des progressions permettant de frarce#sr obstacles, les obstacles didactiques
n'offrent aucune possibilité de franchissementwecqgnduit a l'allegement continu des pro-
grammes oubliant que plus on allége, plus c'efitithf Ainsi la didactique, qui se proposait

*Rudolf Bkouche, "De I'enseignement de la géométrie”

*INous reviendrons ci-dessous sudtmation de sens

¥parmi ces travaux nous citerons la thése de Nid®#dmcheff,Une étude des processus de preuves en mathé-
matique chez des éléves de Coll§@evolumes), Université Joseph Fourier, Grendl$i88, thése qui se pré-
sente comme une étude générale de la démonsteatitnson enseignement.

#Ainsi ont fleuri quantité d'articles sur le role idefigure dans la démonstration géométrique, anbliue celle-

ci est d'abord un instrument d'étude des figures.
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d'étudier l'acte d'enseignement pour mieux le isaftrdevient obstacle a I'enseignement,
méme si cet obstacle peut étre masqué par undteésisslaire qui ne signifie plus rien quant
a l'acquisition des connaissances.

Pour tenter de corriger les effets pervers desaolest didactiques, certains didacticiens ont
inventé un nouvel ingrédient, tonation de sendPuisque les contraintes de l'apprentissage
ont conduit a transformer les objets que I'on &udiste a restaurer le sens, lequel n'est plus
gu'un artefact pédagogique ; comme si les objatsniés au cours du développement des
divers domaines de la connaissance n'avaient aeng) comme si les inventeurs de ces ob-
jets avaient travaillé dans l'insensé. L'enseigmérdevient ainsi une épreuve initiatique, au
sens mystique du terme, a cela prés que si, darsot@étés qui pratiquaient de telles épreu-
ves, celles-ci avaient un sens pour ceux qui slyngttaient, ici elles n‘ont aucun sens pour les
éléves. Et les divers inventeurs de ces artefamsfaprique la transposition didactique tra-
vaillent dans le vide. On peut alors poser la qaestaive : si ces objets relevent de l'insense,
pourquoi les enseigner ? On comprend alors quelitsse opposer les éleves au savoir puis-
que le savoir ainsi enseigné n'est qtsatZ®. Le refus opposé par certains éléves peut alors
étre considéré comme un signe de santé méntale

La mastérisation

De nombreuses critiques se sont élevées contigdidg. Ces critiques ont souvent été ambi-
gués dans la mesure ou elles mélaient la struetdlidéologie qui a conduit a la création des
IUFM, idéologie fondée sur la centralité de I'éle€e dernier terme est lui-méme ambigu ; si
I'on considére que I'enseignement a pour objeetiflohner aux éléves les moyens de cons-
truire leur propre rapport au monde, il est claie da place de I'éleve est centrale dans l'insti-
tution, mais en méme temps que I'on reconnait pédtee centrale, il importe de mettre I'ac-
cent sur la transmission des connaissances qei aestceur de I'acte d'enseignerffet'est
l'acquisition des connaissances qui constitue tactare émancipateur de l'enseignement et
c'est cela qui conduit a placer le savoir au cem¢réacte d'enseignement. L'acte d'enseigne-
ment est un don, don de savoir qui permet a I'édevee constituer comme individu autonome
par rapport aux savoirs qu'on lui a enseignés. &alge de la part de I'éleve un décentrement
sans lequel il n'y a pas d'apprentissage, et eplantrale de I'éleve dont nous avons parlé ne
prend tout son sens que si l'institution placealos au centre de I'enseignement. C'est donc
moins la structure IUFM qui est en cause que llmfie qui la porte, et c'est sur cette idéolo-
gie que doit porter la critique.

C'est encore ces remarques qui doivent guideitlguer de la réforme actuellement proposée
sous le nom de "mastérisation”. De quoi s'agit-il ?

On oppose une structure a une autre structureytdeinventeurs de la mastérisation que les
souteneurs des IUFM, sans poser la question eslientgu'est-ce que la formation des mai-
tres ? Il est vrai qu'il est devenu habituel deongjse, ou plutdt de ne pas répondre, aux pro-
bléemes posés par ce que l'on appelle le systemeatifidpar des réformes de structures
comme si les structures portaient en elles-mémesslidion des problemes posés par l'ensei-
gnement.

3| faut alors noter que, enfermés dans cet enseigneque l'institution leur propose voire leur irappcertains
enseignants accordent plus de valeur ensatzqu'au savoir que l'institution a mis de co6té.df erai que ces
ersatzsont supposés plus proches des éléves que le ditvdavant, Ainsi se construit I'obscurantismelaice.
#Confronté a I'enseignement des mathématiques drtfjoi, l'auteur de ces lignes ne serait jamaisenie
professeur de mathématiques, jugeant cette diseigi peu d'intérét.

*Sj I'école n'est pas le seul lieu ol les élévesteoisent leur rapport au monde, ce qui distingéeole des
autres lieux c'est qu'elle a pour objectif de magisre a la fois du savoir et de donner les moganse réflexion
sur ce savoir. |l est vrai que les programmeseadetue permettent pas de remplir ce double objectif
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Mais alors que la création des IUFM mettait en @lddéologie du primat de la pédagogie sur
les contenus, la "mastérisation” reste floue. Hnlfa'agit ici d'un point de vue purement ges-
tionnaire qui s'inscrit dans le cadre de la loi LRtaurant I'autonomie des universités. C'est
a chaque université de définir les contenus desemess ce qui conduira moins a définir les
principes d'une formation des maitres qu'a fabrigies contenus d'enseignement en fonction
des rapports de forces internes a chaque univeesitée ceux que I'on qualifie souvent de
réactionnairesou darchaiquesparce qu'ils mettent le savoir au centre de len&tion des
maitres et ceux qui, au nom de la modernité, souiet les idéologies moralisante et savante
dont nous avons déja parlé. Loin de poser la queslies rapports entre I'enseignement disci-
plinaire indispensable et la pratique du métiemkstérisation risque au contraire de renfor-
cer les oppositions entre la formation dite académiconstituée par les enseignements disci-
plinaires et la formation dite pratique qui s'agpaid'autant plus sur la pédagogie dite scienti-
fique (la part la plus contestable des sciencd®decation) que la part des stages est amoin-
drie. Alors que le stage en responsabilité corstitiessentiel de la formation pratique, celui-
ci sera remplacé par quelques stages en clasqaij est loin d'étre suffisafit Mais il semble

ici que les considérations budgétaires ont étégmadgrantes, le remplacement des stages en
responsabilité par des stages courts constituanéconomie budgétaire.

A co6té de cette critique a l'encontre de ce quéjaujourd'hui un réle premier dans les réfor-
mes du systéme éducatif, le respect des contraintdgétaire®, nous voulons aborder quel-
gues points qui nous semblent importants et queastérisation est incapable de prendre en
charge.

Nous commencerons par replacer la formation degesaians le contexte de la massification
qui s'est substitué a l'idéal de démocratisatiohethseignement. En fait le terme de massifi-
cation est ambigu. Si on considere que la démeseatan de I'enseignement implique la mas-
sification au sens que I'école doit accueillir digspen plus d'éleves a des niveaux de plus en
plus élevés, on pose un probleme de gestion destiéfscolaires que le ministére doit pren-
dre en charge. Cet aspect de la massificationcpgsetide la démocratisation de I'enseigne-
ment. Dans quelle mesure la massification ainsnaeinflue-t-elle sur les contenus d'ensei-
gnement ? si la question ne peut étre évitée planse a été vite donnée sous la forme "ensei-
gner a plus c'est enseigner moins”. L'idéal de déatisation de l'enseignement, un des
points forts qui marque la volonté d'émancipationggnre humain, s'est ainsi transformé en
une conception industrielle de I'enseignemengu&in‘étant plus que de la matiére a former
pour I'adapter a la sociéte.

Deuxiéme point, l'industrialisation de l'enseignameconséquence de la massification, a
conduit certains a proclamer que le métier de geefer avait changé occultant ainsi que ce
métier est un métier d'artisan. C'est cela quiradeid a invoquer un mot magique, celui de
professionnalisation, mot repris a satiété patUgaM. Il est alors intéressant de noter que la
professionnalisation renvoie essentiellement ateétion dite pédagogique, laissant enten-
dre que la formation disciplinaire baptisée "forimatacadémique” ne participe pas de la for-
mation professionnelle des maiffeshinsi I'enseignement ne repose plus sur la nsaitfies
contenus enseignés et la pédagogie n'est plusenseimnble des régles de manipulation des
eléves par les professeurs ; c'est dans ce corgaetée maitre-dominus prend le pas sur le
maitre-magister. Il peut étre intéressant de rauierce sont ceux qui ont dénoncé les aspects

$"Nous parlons ici essentiellement de I'enseignesmrindaire, le stage en responsabilité n'exisappur les
professeurs des écoles.

*A la décharge du ministre de I'Education Nationale peut comprendre que si I'Ecole n'a plus poigabib
d'instruire, il est inutile de lui accorder un betltrop important. En cela le ministére tire leas#guences de la
politique de ses prédécesseurs.

*90n pourrait de méme, en ce qui concerne la formatiess médecins, distinguer une formation "acadéetiiqu
s'appuyant sur la biologie et une formation "prsi@snelle” s'appuyant sur une étude "scientifiqel'interac-
tion médecin-patient.
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discriminatoires de I'école de la Troisieme Rémudiqui, au nom de la centralité de I'éleve,
ont contribué a cette transformation du métier déna, fait moins paradoxal qu'il ne le parait
dans la mesure ou l'instruction, c'est-a-diredagmission des connaissances, a perdu sa place
dans I'enseignement au profit de ce que I'on apfeformation des individs

Troisieme point, celui de l'objectif de I'enseigm@mdans ce que I'on a longtemps appelé la
société technologiquet que I'on appelle aujourd'hui $aciété de la connaissaritelci en-
core le langage reléve de la magie. La société derinaissance a besoin de peu de personnes
compétentes (celles que I'on appelle "de haut oiygaour fonctionner, la grande majorité
des individus n'étant que des exécutants auxqualdfit d'enseigner lesavoir-faire qui leur
permettront de devenir de bons rouages de la gpdést-a-dire de remplir leur réle de pro-
ducteurs-consommateurs, voire de chdbmeurs quaacesehécessaire. Dans ces conditions, a
guoi bon leur transmettre des connaissances jugégkes voire, pour certains, socialement
dangereuses. C'est sur ce point que se retrouiter® gart une vision purement économiste
de la société et d'autre part les idéologies dmtdralité de I'éléve. Cette convergence entre
deux idéologies en principe opposées peut panadir@doxale, en fait elles conduisent toutes
deux a une rétention du savoir, pour les uns leisagt réservé a la seule élite destinée a di-
riger la société, pour les autres, la diffusionsdmoir au peuple devient une forme d'oppres-
sion. Se développent ainsi deux formes d'élitiameélitisme actif qui proclame que la réus-
site scolaire est affaire d'aptitude et conduiéserver le savoir a la seule minorité capable de
former I'élite de la nation, un élitisme passif,qgous prétexte de promouvoir la réussite de
tous, vide I'enseignement de tout savoir consistangui ne peut que favoriser les éléves qui
trouvent dans leur milieu familial ce que I'écoke laur apporte plus. Ces deux formes d'éli-
tisme, en réservant l'accés au savoir a une sewleritgé, contribue au développement de
I'obscurantisme contemporafn

Aprés ces considérations générales sur l'enseignietaes les sociétés techniguement déve-
loppées, nous reviendrons sur quelques pointsfgpés que l'on retrouve sous des formes
différentes dans les divers projets de formatisrdaitres et qui en montrent les limites.
Premier point que nous aborderons, celui de ladtion des professeurs des écoles.

Nous avons critiqué ci-dessus l'incohérence dedViUfui, au nom d'une vague "culture
commune”, mélaient les deux formations de maiteebedseignement élémentaire et de mai-
tres de l'enseignement secondaire. La mastérisat@ntient cette incohérence et évite la
guestion : quel sera le cursus d'un étudiant qpirgpose de devenir professeur des écoles ?
guestion premiere dans la mesure ou les connassauoe cet étudiant doit acquérir porte sur
plusieurs disciplines qui se situent aujourd'huisddes cursus différents. Tant que cette ques-
tion ne sera pas prise en charge, la formatiomtitres de I'école élémentaire restera ban-
cale. Tout au plus donnera-t-on un peu plus deepldans les mastéres, aux enseignements
disciplinaires, mais cela n‘assurera pas pour tildaohérence de la formation, d'autant que
la définition des contenus de ces mastéres restiensaire des rapports de forces internes aux
universités dont nous avons déja parlé. On peus atinsidérer que, sur la formation des pro-
fesseurs des écoles, la mastérisation continugeriements des I[UFM.

“OLes éléves des IUFM ont pu étre présentés commangésieurs en formation, le terme "formation” reyant

a leur futur métier défini comme la formation dearjes générations. On donne ainsi forme aux éEnmse
les métallurgistes donnent forme au métal. C'esti gju'il faut comprendre l'industrialisation dutieéde mai-
tre. L'école devient ainsi l'usine de montage dges.

*ISj |'expressior'société de la connaissancelésigne une société humaine dans laquelle la ssame du
monde permet d'agir sur le monde, on peut congidgre la société de la connaissance commenceayliép
néolithique avec la naissance de l'agricultureeeltédevage. Mais cette expressi@société de la connaissance”
désigne aujourd'hui la société informatisée dagsdbe on prétend déléguer la connaissance a dekimea
supposeées intelligentes.

“?Rudolf Bkouche, "A quoi sert I'école”
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Evidemment il reste une solution cohérente, c'estanhfier la formation des maitres de I'en-
seignement élémentaire aux sciences de I'éducaiderence qui consacre l'idéologie de la
centralité de I'éleve, le réle du professeur d&é&ant moins d'instruire les éleves que de les
eduquer, c'est-a-dire les amener aux normes. Qravi que la question n'est pas de choisir
entre la structure IUFM et la mastérisation, efiecelle du contenu de la formation, mais cela
renvoie aux objectifs de I'enseignement. Si onidems que le premier objectif de I'école est
d'instruire, il faut alors repenser la formations derofesseurs des écoles en fonction des
contenus qu'ils auront a enseigner.

Second point, le lien entre la maitrise des disudgl enseignées et la pratique de I'enseigne-
ment. Si on revient sur le tryptique "la discipliienseignement, la classe”, la question essen-
tielle est d'assurer la cohérence entre les din@ments du travail du maitre. Si on peut
considérer qu'une grande part des connaissanaaglidigires ont été acquises par les éleves-
maitres au cours des premiéres années universjtbmeseignement proprement disciplinaire
de la formation des maitres doit comprendre d'lare yn complément correspondant au ni-
veau de l'ancienne maitrise (qu'on l'appelle mastesi on veut), d'autre part un travail de
réflexion sur les connaissances enseignées dassitfpement secondaire correspondant a ce
gue Felix Klein appelait, en ce qui concerne leth@rmatiques,mathématiques élémentaires
d'un point de vue supéried?f: de facon précise, il s'agit d'expliciter le liemtre les contenus
enseignés dans I'enseignement secondaire et larmitétfe Nous avons déja dit que la mo-
dernité n'est pas transparente et que l'un destdbjee I'enseignement scientifique est de
permettre l'accés a la modernité. Cela implique lprseignement secondaire porte sur la
science déja faite, comme on disait dans les arswrante du siécle dernier, en ajoutant, a
chaque fois que cela est possible, des ouverturda snodernité, mais cela implique que les
maitres connaissent la modernité et connaissenapgmrts entre "la science déja faite" et "la
science qui se fait" pour reprendre des expressiessannées soixante. C'est dans ce cadre
gue l'on pourrait situer des enseignements d'nésiei de philosophie des sciences. Il faut
alors rappeler que I'histoire et la philosophie slgences ne se réduisent pas a quelques sup-
pléments disciplinaires, qu'elles constituent chacdes disciplines certes liées entre elles et
liées aux disciplines scientifiques concernées mai®nt leur spécificité. Dans le cadre de la
formation des maitres, ces enseignements condtitigsnouvertures qui devraient permettre
aux éetudiants devenus des maitres de suivrelestiigsirent, des enseignement plus approfon-
dis. Nous avons déja dit que le métier d'enseignplique d'étre étudiant tout au long de sa
vie professionnelle. C'est alors le rble de la fation continue que de permettre ce prolonge-
ment d'étude, la culture des professeurs étanemtnecde cette formation. Loin d'oublier les
eléves, la culture des professeurs reste la conditiemiéere de I'enseignement, c'est-a-dire de
la transmission des connaissances aux éRuasreste s'ensuit.

En guise de conclusion
On ne peut réduire la question de la formation rde#tres a une question de structures. La

guestion n'est pas de choisir entre IUFM et masttan, la question est celle des contenus de
formation ce qui renvoie a la question des objedé I'enseignement. Selon que I'on place au

“3Elementarmathematik von hoheren Standpunkte aus

“*Nous rappelons que nous parlons essentiellemetiemeignement scientifique. On peut considérer lque
question de la modernité se pose de fagon différdans les disciplines littéraires ou dans lesnseie de
I'homme et c'est aux enseignants de ces discipli@eépondre a cette question.

“°0On peut considérer que l'apport des IREM (InstitlésRecherche sur I'Enseignement des Mathématiques)
réside dans l'enrichissement de la culture deegsefirs dans leur discipline, ici les mathématiqDaesne peut
alors que regretter la trop grande place accordgegadgets de la modernité, que ce soit la didaetay I'in-
formatique dite pédagogique.
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centre I'éleve ou le savoir, la définition des eonis d'enseignement n'est pas la méme et par
conséquent la définition des contenus de formatesmaitres.

Les IUFM sont issus de la loi de 1989 consacramefralité de I'éléV& Dans le cadre de
cette loi, le savoir n'est plus qu'un prétexte @nfdion, et la formation des maitres repose
moins sur la maitrise des savoirs que les maiegsodt enseigner que sur ce que l'on sup-
pose étre la demande des éleves. C'est cela guuit@nconstruire un enseignement dit de la
réussite, c'est-a-dire a définir les contenus dignement moins en fonction de leur significa-
tion propre qu'en fonction du fait qu'ils devraidatiliter la réussite scolaire, une réussite
scolaire qui n‘ouvre sur rien d'autre que sur riéene. Les deux idéologies dont nous avons
parlé ci-dessus, la moralisante et la savantealoms pour fonction de Iégitimer cet ensei-
gnement de la réussite. On peut voir dans I'ensgignt de la réussite et les idéologies qui
'accompagnent une vision qui se veut généreusei@tifigue mettant en avant I'éleve, vi-
sion mélant I'angélisme dé&ihile de Rousseau et le semblant de scientificité qustitoent

les diverses théories de l'apprentissage et latiige. Cette vision conduit a mettre I'accent
moins sur l'acquisition du savoir que permet l'abemseignement que sur la construction du
savoir par I'éleve, vision d'autant plus naive kpre attend que ce savoir construit par I'éléve
soit le savoir canonigdé C'est cela qui conduitja la dévolution du probléme, & ce que nous
avons appelé l'activisme pédagogique.

Il importe aujourd’hui de se débarrasser de cesladées qui ont fait de l'institution scolaire
un lieu d'obscurantisme. Cela implique de repeleséormation des maitres en replacant le
savoir au centre de I'acte d'enseignement. C'efstinetion de ce choix que I'on pourra définir
les structures convenables de la formation desresaique I'on pourra aussi redéfinir le rap-
port entre la nécessaire culture des professeussraique nous avons dit et la pratique de la
classe.

Si ce retour a la centralité du savoir ne peutgmeite résoudre I'ensemble des questions d'en-
seignement, il en est cependant une condition satres Enseigner est un acte complexe et il
est illusoire de penser qu'on pourra trouver dethog@s qui marchent a coup sr. Comme
dans d'autres activités humaines, si on connaitdeditions nécessaires pour atteindre ses
objectifs, on ne connait pas les conditions suffis® a supposer qu'elles existent, qui assu-
rent la réussite. C'est un point essentiel donfuess maitres doivent étre conscients, ce qui
implique que cela soit pris en compte dans la foonades maitres Ce n'est peut-étre pas fa-
cile, mais cela vaut mieux que la croyance endterice de solutions sdres aux questions po-
sées par I'enseignement, croyance qui ne peut cerglua des désillusions.

La formation des maitres ne consiste pas a donnefudurs maitres les méthodes qui leur
permettront d'enseigner a coup sir ; de telles adéghn'existent pas et le métier d'enseigner
est une réinvention permanente. Le seul socleesuel on peut s'appuyer est le savoir et c'est
donc autour des savoirs que le futur maitre deusigner que peut se mettre en place la
formation des maitres, y compris la réflexion pé&dpgue posée par I'enseignement de ces
savoirs.

Nous terminerons en revenant sur deux points, gdaneles concours, d'autre part les stages
en responsabilité.

On a souvent dénigré les concours, réduisant jgapaéon d'iceux a du bachotage. C'est ou-
blier ce que signifient les concours. Sur le plastitutionnel, ils assurent le recrutement des
professeurs, point sur lequel nous renvoyons pdiagiice 2. Sur le plan intellectuel, leur pré-

“*Cette loi est un aboutissement d'un long travailagmarqué I'enseignement de la seconde partieXfusiécle
mais que l'on peut faire remonter BEnliile de Jean-Jacques Rousseau. Ce n'est pas ici ldelidévelopper ce
point, nous nous contenterons citer I'ouvrage didali@ Bulle,L'école et son doubjet de renvoyer a un article
a paraitre sur les pseudosciences.

“’comme si on attendait qu'un enfant construisersgukamaternelle & partir du seul babillage, touhdtant de

lui parler pour ne pas lui imposer cette langueecnmedt|e.
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paration est I'occasion, ou du moins devrait |'&thene prise de distance a la fois par rapport
au savoir que l'on a acquis a l'université et paport au savoir que l'on devra enseigner.
Nous avons déja parlé, en ce qui concerne I'ensignt scientifique, de la relation entre les
contenus de I'enseignement primaire ou secondglieeneodernité scientifique. S'il ne saurait
étre question d'enseigner la modernité aux éléessnaitres doivent connaitre le lien entre ce
gu'ils enseignent et la modernité scientifiqueatog en parler aux éléves lorsque cela est
possible ; la préparation du concours peut étnedas lieux ou I'on aborde cette question.

Les stages en responsabilité font partie de ladton. Des tels stages demandent un accom-
pagnement, cet accompagnement pouvant prendrenie fd'un compagnonnage assuré par
un maitre de stage d'une part et de complémerndsdiés portant sur les contenus enseignés
d'autre part. C'est dans le cadre de ces compléntieddriques que l'on pourrait développer
un enseignement d'histoire et d'épistémologie diskpline.

Appendice 2 : remarques sur les concours de recruteent

Les concours assurent d'une part un niveau defiqgaabn et d'autre part, via la titularisa-
tion, une stabilité professionnelle. La mastér@atisque de remettre en question le dernier
point dans la mesure ou elle ouvre la voie a deadeas de recrutement paralléles, d'une part
le recrutement par concours, d'autre part le reoranht direct par les chefs d'établissements
devenus chefs d'entrepff&eC'est alors la remise en question de la notiosetteice public,
moins la privatisation que l'alignement du fonctiement des services publics sur celui des
entreprises privées, que ces services soient odépendants de |'Etat.
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