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

Gaston Bachelard

Connaitre un théoreme de géométrie, voire en Gtvanet savoir reproduire la dé-
monstration, ne constitue pas un savoir mathénmasgan ne sait pas replacer ce théoréme et
sa démonstration dans un cadre général incluaaintullaspect problématique (& quelles
qguestions répond ce théoréme?) que des aspectgjtlen(la place de ce théoreme dans le
développement du discours mathématique, la formeaddémonstration...) ou des aspects
pratiqgues (quand et comment utiliser ce théorenuayt-a-dire si on ne sait pas quelle est la
signification de ce théoreme. Mais cette signifaraine saurait étre appréhendée par le seul
fait d'entendre le discours du professeur ou de fguelques exercicesl hog elle se situe
dans une pratique scolaire qui donne sa place taautarparole du professeur, incluant le dis-
cours magistral, qu'a l'activité propre de I'éleéMen propos n'est pas de défimirpriori la
place relative de la parole du professeur et daléactivité de I'éleve (il faudrait aussi parler
de l'activité du professeur et de la parole dev@ mais de revenir sur quelques préjugés
courants qui conduisent & opposer ces deux forreeBadtivité scolaire, opposition qui
conduit a ces deux caricatures d'enseignementaqud’iusion langagiere et l'activisme pé-
dagogique, la premiere mettant en avant le seabdrs du professeur, la seconde conduisant
a une activité quelque peu disparate des éleveguEed'on appelle aujourd’hui les activités),
chacune oubliant I'essentiel: la transmission doisa

De la mode en pédagogie

Un regard sur l'enseignement des mathématiquesvidgs derniéres années nous
amene a penser comment deux conceptions antinosnggusont succédeées depuis le forma-
lisme de la réforme dite demathématigues moderngssqu'a ceretour au concret
aujourd’hui proéné, retour au concret qui seraibici@ristique des dernieres réformes; on
pourrait alors schématiquement considérer cetten@nte comme ['opposition entre une
pédagogie du dire sous la forme de la rechercheodulangage et une pédagogie du faire
sous la forme de ce que I'on a pris I'habitudepdsp les activités, lesquelles remplaceraient
les exercices d'antan. On pourrait dire, d'une rfagoelgque peu caricaturale (mais cette
caricature n'est que le reflet du discours pédagegai'aujourd'hui), que la pédagogie du dire
met I'accent sur le primat du théorique tandisapile du faire met I'accent sur le primat de la
pratique; opposition bien rassurante qui permdinttater un certain débat sur I'école, lequel
n'‘est, somme toute, qu'une querelle entre deux snpddagogiqués lillusion langagiere
d'une part, l'activisme pédagogique d'autre3part
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2le terme "modes " est évidemment entendu dansikdela mode.
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L'illusion langagiere, en mettant I'accent sudikcours, s'inscrit dans cette croyance
que le théorique se réduit au discours et qu'fitspbur qu'il soit compris, d'assurer la bonne
forme du discours; une certaine forme de transpostidactique si I'on veut, celle-ci appa-
raissant comme une transformation convenable dwudlis savant a des fins d'enseignefent
On peut considérer que c'est cette illusion laréggaggui a porté la réforme desmthéma-
tigues modernesomme nous l'avons déja expliqué par ailleurs

L'activisme pédagogique, par réaction contredliogie du bien dire (qui ne serait que
le dire du professeur), propose au contraire dérenkdiccent sur le faire des éleves, comme si
de ce faire allait émerger le savoir, lequel auaots I'avantage d'avoir été produit par les
éléves eux-mémes. Cet activisme pédagogique, qbreke sur une liberté apparente de
I'éléve face au savoir, n'est trop souvent qu'uaripulation de I'éleve, le professeur interve-
nant en fin de compte pour mettre de I'ordre dariattas que constitueles productions des
éleves et rétablir ainsi le bon discours qui reste lediement de cette pédagogie dite active;
ainsi peut-on dire de cette invention didacticiegoe I'on appelléa dévolution du probléme
et qui n'est souvent qu'une facon de faire jougréleves a la science, sans que les éleves
comprennent toujours I'enjeu d'un tel jeu, telleiecactivité autour de la somme des angles
d'un triangle que raconte Balactafiu certaines situations-problemes défirddshocqui ne
sont que facon a la fois infantile et compliquéetaiduire une notion qu'on n‘ose aborder de
front pour des raisons qui relevent moins de WViétiscientifique que de préjugés pédago-
giques, voire d'un certain meépris envers les éle\&iscet activisme pédagogique s'est pro-
posé comme la réponse au dogmatisme du discoutdlul®on langagiére et comme le
moyen de rétablir la place de I'éléve dans l'aétiglenseignement, il n'a su qu'opposer a l'il-
lusion langagiere une autre illusion, celle deilteel activité de I'éléve, dernier avatar de ce
que I'on a appelé les méthodes actwesmduisant a des reconstitutions caricaturald\cie
vité scientifique.

Avec ces deux illusions, l'illusion du dire elision du faire, on pourrait parler d'un
retour a la pensée magique, retour qui n'est pgeaitepie la marque d'une société ou la
science apparait moins comme le lieu de la contgrude l'intelligibilité du monde que
comme le spectacle offert a la foul€'est encore cette idéologie de la science-sgeatmi
conduit a ne voir dans l'acte d'enseignement quanhe particulier de la communication.

Il faudrait cependant distinguer entre lillusidun dire desnathématiques modernes
I'llusion du faire telle qu'elle apparait aujotmd’. L'illusion langagiere participait, lors de la
réforme desmathématiques modernedun certain humanisme scientiste (un grand Bacit
sens défini par Jean-Francois Lyot@y@xprimant la volonté explicite des réformateutsd

4Rudolf Bkouche, La formation des maitres: professidisation ou formation professionnelle. IREM de
Lille, (a paraitre)

SRudolf Bkouche, Bernard Charlot, Nicolas Rouche, o.

6Nicolas BalacheffUne étude des processus de preuve en mathématiheesles éléves de colleége
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lege-SecondeBulletin Inter-Irem, 1989/1990, lequel heureusetr@ntient autre chose que ces enfantil-
lages. Il s'agit moins ici de distinguer bonnesviés et mauvaises activités (ce qui est de pieédet)
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démocratisation du savoir a travers I'enseignefheatitrement dit la réforme prenait en
compte les enjeux de la connaissance méme siiéa comment le sujet connaissant ac-
cede a cette connaissafcel 'activisme pédagogique, sous le prétexte déésdsser priori-
tairement a I'éleve, oublie les enjeux de saves,réduisant a la seule réussite ponctuelle de
certains types d'activité. Mais ici encore, le peate ne releve pas seulement d'une idéologie
scolaire; la fin du grand récit dont parle Lyotaa manifeste par un morcellement du sujet
lui-méme confronté moins a la résolution des proigle sur lesquels se construit la connais-
sance qu'a l'accomplissement des taches que luardand'abord l'institution scolaire, en-
suite la machine économique. L'analogie a la madee d'ordinateur et le cerveau hunidin
n'‘est pas innocente lorsque se développent legpges de la programmation, depuis I'en-
seignement programmeé, I'E.A.O. (enseignement éspast ordinateur) jusqu'a la pédagogie
par objectifs et son dernier avatar les référetietl parmi ces pédagogies, il faut bien comp-
ter une certaine pédagogie des activités.

Le savoir scolaire, un savoir sans enjeu

Que signifie le savoir enseigné dans linstitutsmolaire? question quelque peu ou-
bliée, oubli qui conduit a considérer la réussit@lare comme le seul objectif de l'institution,
indépendamment de tout enjeu de savoir. C'est girisfaut comprendre le succes du slogan
a la mode d'une pédagogie de la réussite; I'éléweemt plus a I'école pour acquérir un savoir
dont il ignore la signification et les enjeux maisur "réussir”, la réussite lui accordant, en
principe, un droit d'entrée dans la vie, c'estra-thh possibilité d'un emploi. Il s'agit alors
moins de définir les conditions de l'acquisitionrdsavoir par I'éléve que de fabriquerarn
satz de savoir donnant lillusion de la réussite, castcela que la pédagogie dite de la
"réussite" ignore les enjeux de savoir. Mais, cieegtiplus grave, cette ignorance des enjeux
propres du savoir enseigné par l'institution sergébie partagée par les responsables de l'insti-
tution, sinon par les enseignants, ignorance saatife dans une société ou I'on a oublié que
la science, et par conséquent I'enseignement digjaat a parmi ses objectifs, la construction
de l'intelligibilité du monde.

Si les enjeux de savoir sont ignorés par l'instituscolaire, reste alors a mettre en
oeuvre les conditions de la "réussite" des élevest le sens de la politique actuelle du
ministere, des réformes récurrentes des lycéescalkEgies, de I'école, de la formation des
maitre$?, et récemment de I'enseignement supérieur. Uleedeble (insensée au sens ou elle
a perdu le sens de ce qu'elle enseigne) ne peuktass reussite qu'au préjudice du savoir lui-
méme; |'école renonce ainsi a sa fonction de tresssom du savoir, démission qui n'est
qu'une forme de meépris, autant envers les élevaguals elle n'a plus rien a dire qu'envers
les enseignants qui ne savent plus quel est letiemé

11Rudolf Bkouche, Bernard Charlot, Nicolas Rouche, chapitre 1; comme exemple de cet humanisme
scientiste, nous renvoyons a l'article de Pierrgn@ae, " A propos de mathématiques moderras"
péres-lremn® 4, juillet 1991

12 a pédagogie demathématiques modernegignorait pas I'existence d'un sujet mais celuiait
moins le sujet connaissant dans sa totalité etilsigctivité que le sujet objectivé défini par Piagijet
reconstitué réduit a n'étre plus qu'un ensemblerdeessus cognitifs en interaction avec le miligié-e
rieur, ensemble organisé selon la théorie des stade

13Rappelons que si l'ordinateur est né de l'idéeedamalogie de la machine avec le cerveau (Von Neu-
mann,The Computer and the Braiivale University Press, 1958), I'analogie récipmest une extrapo-
lation pour le moins non fondée; la pensée anal@gigans la mesure ou elle participe plus de iiftu
que du formel, ne signifie pas une équivalenceeetds deux termes de l'analogie (Bkouche, "La
construction du rationnel", a paraitreGahiers de Philosophje

14ce que semble montrer aujourd'hui la mise en plasd UFM.



Cela n'empéche pas I'école de continuer a fonwioan mettant en place les idéolo-
gies qui lui permettent de justifier son existeaceiale.

L'éleve est au centre du projet scolaioette affirmation qui se présente comme la
volonté de réussite pour chaque éleve (au sers pediagogie de la réussite racontée ci-des-
sus) est devenue le principe de base de toutxi@flsur I'école; en conséquence, le savoir
enseigné sera défini en fonction de I'éléve, dedire en fonction de ce que l'institution
pense que l'éleve est. Il s'agit donc moins denblédies enjeux de savoir que de définir, en
fonction de I'éleve, ou plutdt en fonction de M&ésupposé, les conditions d'un enseignement
efficace (!) et de fabriquer un savail hoc

Une premiére facon de faire est de redéfinir imsaenseigné en fonction de I'éleve,
celui-ci construisant, au nom de son autonomie,mopre savoir (mais de quel savoir et de
quelle autonomie s'agit-il?); l'enseignement seindéhinsi indépendant de tout savoir
constitué, et c'esidéologie de la pédagogie centrée sur I'apprenant

Une autre solution est d'inventer une autonomisydteme formé par la fameuse tri-
nité (le maitre, les éléves, le savoir) et de retitwer un savoir adapté a ce systéeme, et c'est
I'idéologie de la transposition didactigte

Dans les deux cas, se construit un savoir ensejginéest qu'une caricature de savoir,
un savoir reconstitué qui n'a d'autre objectif gelki d'étre enseigné par les maitres et appris
par les éleves.

Cette idéologie du primat de I'éleve sur le sacomduit a la négation de I'éleve en
tant que sujet; I'éleve n'est plus le sujet cosaails celui qui doit apprendre a maitriser un
savoir, c'est-a-dire le faire sien; il n‘est plugede récepteur, supposé actif, d'un ensemble
disparate de connaissances dont il ignore le pour@ur le plan de la connaissance, que
cette réception se fasse a travers le discoursalegseur ou l'activité des éléves importe peu,
elle reste tout aussi formelle dans son fond; supldn général de I'éducation, si ces deux
formes participent d'idéologies différentes (entipdiées a la présence ou a lI'absence d'un
grand récit au sens que nous avons déja dit), ieliglquent toutes les deux un réle de I'école
qui reléve plus de l'adaptation a la société quie dempréhension d'icelle. Le bon éleve n'est
rien d'autre que celui qui sait s'adapter a cengwibdemande; il est vrai que ceci n'est pas
nouveau, I'école a toujours eu comme objectif,extd'une de ses raisons d'étre, l'intégration
sociale des nouvelles générations; ce qui appeoaiime nouveau, c'est que, de ces deux
fonctions de I'école que sont d'une part l'intégnasociale et d'autre part I'apprentissage de la
compréhension du monde, la seconde tend a diggé.ait

Les deux tentations de la pédagogie

Ce primat de I'éléve, qu'on ne saurait aujourd’amettre en cause sans étre accusé
d'élitisme ou de corporatisme du savoir, se mateifessentiellement a travers deux idéolo-
gies que j'appellerda moralisanteetla savanteles deux se rejoignant dans ce qu'on pourrait
appeler d'un terme aussi barbare que 'obscuramtigrelles développens modernolatrie

L'idéologie moralisante est celle qui se piqueddéendre cette autonomie de I'éleve
dont j'ai parlé ci-dessus, et qui se donne ainsi helle imageles enfants d'abord pour-
raient-on dire. Mais c'est oublier que I'école,rd\gue d'étre le lieu de I'autonomie de I'éléve,
est le lieu de I'apprentissage de I'autonomieplication de I'éleve dans cet apprentissage se
situe alors moins dans un faire sans significatjoe dans un apprentissage du fdirEt ce
faire se définit dans un contexte, contexte quiedéplui-méme du domaine de la connais-

15yves Chevallardla transposition didactiqueLa pensée sauvage, Grenoble 1985/1991
16Rudolf Bkouchela formation des maitres: professionnalisation ourfation professionnelje.c.

17sur le faire des éléves, on pourrait relire cedjtielannah Arendt iha Crise de la CultureGallimard,
Paris 1972/1991, chapitre V, "La crise de I'éducétm.....



sance dont il est question. Les activités de I&lpour qu'elles prennent sens par rapport a un
savoir, doivent se situer dans une problématiquiel{g soit interne a la discipline ou externe
importe peu ici, I'essentiel est qu'elle soit dignte) dont le maitre doit savoir définir le ni-
veau de transparence et dire aux éléves de gsaigit. || ne s'agit pas d'attendre que I'éléve
découvre a la fois la problématique et les élémpots répondre aux problémes qu'elles po-
sent, ce serait demander a I'éléve de jouer atigatant avant méme qu'il sache a quoi il
joue; il s'agit d'amener I'éleve a se poser destiumes a propos d'un probleme ou si I'on pré-
fere d'un champ de problemes pour reprendre leatgglu GEM (Groupe d'Enseignement
Mathématique de Louvain-La-Neu¥g c'est tout autre chose que cette accumulation
d'activités disparates aujourd'hui a la mode, lebesi ne sont que facon d'occuper les éléves
en espérant qu'il en émergera, on ne sait trop @mmrdu savoir. Au fond sous ce discours
qui se réclame des éléves, se cache une certamesgendance, autant envers les éléves
qu'envers les maitres, une certaine facon de diedeysavoir est hors de leur potféet que

I'on peut se contenter de cet ersatz dont j'ai géjé; il faudrait dire aussi une peur de
rencontrer des obstacles, ceux de I'éleve conflauméontraintes de I'apprentissage, ceux du
maitre confronté aux difficultés de I'éleve, ettsutr, paradoxe de ce moralisme de
I'autonomie, une peur de la subjectivité, autate c I'éléve que celle du maitre.

On comprend alors que ce moralisme trouve refages th pédagogie scientifique que
lui proposent les adeptes de l'idéologie savantst@ pédagogie dite scientifique qui peut
enfin définir les regles de I'apprentissage et aoredd une saine définition de I'autonomie de
I'éléve. Il nous faut donc ici, revenir sur l'idégie de la pédagogie scientifiqgue et quelques
uns de ses avatars.

Si l'idéologie moralisante met en avant l'autoreome ['éleve, l'idéologie savante,
quant a elle, se propose de déterminer les conditibjectives de I'apprentissage, d'en expli-
citer les régles sinon les lois et de permettrsianx enseignants de mener a bien leur tache.
Ce n'est pas le lieu de développer ici une histbéréa pédagogie scientifique. Il nous faut ce-
pendant citer I'oeuvre de Piaget, d'abord paraglgudpparait comme l'une des plus impor-
tantes, ensuite par l'influence qu'elle a eu awgante plan théorique avec le développement
de la didactique scientifigue que sur les cond#ior@mes de l'activité enseignante. On oublie
(et Piaget fut souvent I'un des premiers a le fajue la réflexion piagétienne est d'abord une
réflexion philosophique sur la théorie de la comsance et que son auteur, soucieux de se
dégager d'une philosophie considérée comme tropulgi&e, a voulu lui donner un
caractére scientifique, comme il l'explique dans datroduction a ['épistémologie
géenetiqué’. Cette volonté de scientificité I'a conduit a d&files conditions d'une
épistémologie expérimentale, une nouvelle sciengerégnentale dont les enfants allaient
devenir le matériau privilégié.

Expérimentation, recherche de lois, cette appardecscientificité de I'oeuvre de Pia-
get repose sur un paradoxe, paradoxe inhérematitan de sciences humaines telle qu'elle se
développe aujourd'hui.

Il nous faut ici rappeler que la scientificité desences de la nature s'est construite sur
la négation de toute finalité du monde, tout aun®aur le plan méthodologique; c'est cette
négation qui a permis la mise en place des forraafetermination et de régularité qui sont la
marque de toute construction scientifique. Dansésure ou les finalités des actions hu-
maines sont constamment présentes et influenesdé&rbulement de ces actions, de telles ac-
tions ne peuvent devenir, sans contradiction decye, les objets d'une connaissance scienti-

18Rudolf Bkouche, Bernard Charlot, Nicolas Rouche, ohapitre XII (ce chapitre expose et analyse sa
pratique de I'enseignement des mathématiques).

18| suffit d'entendre un certain discours anti-saywatiqué dans certains milieux parmi lesquefsuilt
compter ces fabriques d'enseignants que sont lesliU

20Jean Piagetntroduction a I'épistémologie génétiquRU.F, Paris 1978; p. 13-18



fique. La science elle-méme, en tant que constmdtumaine, participe d'une finalité, que ce
soit celle de comprendre le monde ou celle dedestormer, et la connaissance d'icelle ne
saurait relever d'une objectivation qui en marguexecessairement la mutilation, c'est en ce
sens qu'on ne peut parler d'une épistémologietfaer; I'épistémologie ne peut ignorer les
finalités de l'activité scientifique, finalités lnént sur le déroulement méme de cette activité,
laquelle pourrait étre définie comme le heurt engée finalités définies par 'homme et la réa-
lité qu'il essaie d'appréhender. De méme l'ensgigng en tant qu'il participe de finalités
définies par 'homme, que celles-ci relévent dedi® social ou de comportements indivi-
duels, ne saurait relever de l'objectivation némessa toute pédagogie qui se veut scienti-
figue; on ne saurait oublier, au nom d'une sciieitéf proclamée, le probleme crucial de tout
enseignement, c'est-a-dire le probleme du sensqpeic'est autour du sens que se définit le
rapport au savoir du maitre et de I'éleve, quesserchine la volonté de savoir sans laquelle il
n'est pas d'apprentissage poss$ible

En fait, pour répondre a ce paradoxe, Piagetstiseiples allaient désubjectiviser le
sujet connaissant, le réduisant au seul développtede processus cognitifs en interaction
avec le monde. Le sujet connaissant ne pouvait auosi aucune intention autre que celle
de l'expérimentateur, c'était la conditisime qua norde la scientificité de l'oeuvre piagé-
tienne.

On comprend alors que la pédagogie et la dideetagientifiques conduisent vers la
mise en place d'une ingénierie didactique tout centen théories des sciences de la nature
conduisent a mettre en place les ingénieries digalle la technique (génie mécanique, génie
électrique, etc.).

Ce qui peut paraitre paradoxal, c'est que ce#teladie savante qui réduit le sujet
connaissant a une machine "intelligente" au sensoouparle d'intelligence artificiek&
puisse rencontrer les idéologies moralisantessitédessus.

Paradoxe qui n'est qu'apparent dans la mesuresudux idéologies, la savante
comme la moralisante, récusent le sujet, la prariénfermant dans un systéme de regles
qui définissent les conditions objectives de I'epfissage et plus généralement de la connais-
sance, la seconde en lui accordant une pseudoesmt®mui ne lui permet pas de s'affirmer
comme sujet connaissant. Il y a peut-étre un mateht dans cette connivence, mais les mo-
ralisants sont trop heureux de s'appuyer sur uairsgui, en un certain sens, les dégage de
leur responsabilité d'enseignants; quant aux ssyvdsty retrouvent un résidu de cet huma-
nisme scientiste qui avait cru trouver dans unlidéarationalisation globale du monde les
conditions de la libération de I'hnomme.

Dans les deux cas, le savoir n'est plus la coetgtrude l'intelligibilité et de la mai-
trise du monde par I'homme, il n'est qu'un jeutefactions entre 'homme objectif et le
monde, I'acte d'enseignement n'étant que l'undode®s de ce jeu; le savoir ne serait alors
que le jeu instinctif de l'individu confronté au nu®. Autrement dit, les deux idéologies se
retrouvent dans la perte de sens du savoir.

Redéfinir la place du savoir dans I'école

La question premiere que nous voulons poser dararticle (si elle a encore un sens)
est celle de la redéfinition de la place du sadains I'école. L'école n'a pas pour fonction

21Ce point de vue est développé dans l'article Aipardéja citéia formation des maitres, formation
professionnelle ou professionnalisation.

22)| est intéressant de noter ici que le fantasméad®achine intelligente qui reproduirait l'inteligce
humaine se transforme en la réduction de I'homi@enaachine, I'intelligence humaine n'étant, somme
toute, qu'une forme d'intelligence artificielle; mirouve ici la démarche rappelée ci-dessus (t@tejui

va de l'ordinateur-cerveau de Von Neumann au careedinateur d'une certaine idéologie cognitiviste.
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d'amener I'éléve a construire son propre savoirduae savoir s'agit-il? et comment le
construirait-il?); on peut penser, par contre, ltpi@oit lui permettre de construire son propre
rapport au savoir qu'elle lui enseigne, c'est-a-d& s'approprier ce savoir, d'en connaitre les
significations et les enjeux et de se situer pppoa a ces significations et ces enjeux. Le
probléme n'est pas de défimirpriori une pédagogie du dire ou une pédagogie du faie, u
pédagogie de la parole du professeur ou une pégadedactivité de I'éléve; le probleme est
celui du sens que prend, a la fois pour le maftpoer I'éléve, le savoir qui est enseigné, sa-
chant que le sens pour I'éleve est aussi foncticseds que lui donne le maitre.

Reste a poser le probléme du sens du savoir feinssigné. On entend souvent au-
jourd'hui cette assertiotil faut donner du sens au savoir enseigressertion pour le moins
ambigué, méme si elle témoigne de la bonne voldagéenseignants. Le sens de ce savoir
n'existerait-il donc pas? les mathématiciens qaicmmstruit ce savoir travaillaient-ils dans
l'insensé? le formalisme méme qu'ils ont dévelappérait-il donc aucune raison d'étre que
ce développement lui-méme, indépendamment de fouaielématique? et le recours aux
problématiques ne serait-il qu'astuce pédagogique faire passer une discipline dont on ne
sait plus trés bien ce qu'elle signifie? en beefpriobleme du sens n'est-il qu'un probleme pé-
dagogique? auquel cas on peut rétorquer: pourauseigner une discipline insensée? ne vau-
drait-il pas mieux faire autre chose, et I'on net certains discours anti-mathématiques qui
fleurissent périodiqguement, discours dont j'ai@adr ailleur®. C'est que I'on a oublié que le
sens des mathématiques est celui que lui ont di@snéathématiciens, ceux qui fabriquent
les mathématiques comme ceux qui, pour des ragivasses, les utilisent et ne se contentent
ni d'en répéter le discours, ni de se réfugier dpredques activités formelles, bref, tous ceux
qui ont une pratigue mathématique. La questioraless de savoir si I'enseignement des ma-
thématiques participe d'une telle pratique. On eameépondre par l'affirmative; encore faut-
il se donner les moyens de reconstruire une teléque dans l'enseignement, moins en in-
ventant de nouvelles formes de pratiques qui regesgrqu'astuces pédagogiques (ce que sont
trop souvent les fameuses activités) qu'en s'appuyar la pratigue mathématique elle-
méme. Le sens des mathématiques n'est pas a r&nven role de I'enseignement des
mathématiques est de permettre aux €léves de maitonet de se I'approprier.

Cela implique que les professeurs de mathématgpiest considérés par l'institution,
et se considérent eux-mémes, comme porteurs dugir saathématique qu'ils ont a faire
connaitre, voire comme des mathématiciens. C'asiridition premiere d'une pédagogie des
mathématiques et c'est le point central de la foomales maitres de mathématicides

La question se pose alors de savoir si ce qu'peligde systeme éducatif est aujour-
d'hui capable de prendre en charge une telle ctinoege I'enseignement centrée sur le sa-
voir; la réponse releve moins de l'institution @iéme que de la fonction de cette institution
dans la société; elle est alors fonction de cengodrrait appeler la valeur sociale du savoir.

Mais le savoir représente-t-il encore une valegiade? Le pédagogisme ne serait
alors gue l'idéologie de cette école sans savois@développe aujourd'hui et I'activisme pé-
dagogique ne serait que la forme d'expression tie icdéologie.

23Rudolf Bkouche, Bernard Charlot, Nicolas Rouche, chapitre |
240n peut dire la méme chose de toutes les discipsnelaires



APPENDICE : La réforme de I'ortografe

Il'y a une vintene d'anés, il i u la réformerdatématics modernes, il i ora
biento, dit-on, la réforme de l'ortografe, inci &vte cistéme éducatif francé. On peu espéré
qu'apré la créacion de la comicion adoc, |é prapoas de I'Inspecsion Générale é la déci-
zion ministériele, seron crées 1é zZ'iref (instimurécherche sur I'enségnemen du francé) come
fure créés, il i a quelque z'anés, |é z'irem (inste recherche sur I'enségnemen des matEma-
tics) ou seron reciclés lé proféceurs de frana® groféceurs d'école, afin que la réforme ré-
ucice. On poura dire come lor de la réforme dé mati€s modernes, que tou lé z'enfans se-
ron €égo devan l'ensegnemen de la langue frana®@z&erfan de la bourjoizi come |é z'enfan
du peuple puissequ'ocun d'eu ne poura etre édg&paarans (cela fu un arguman lor de la ré-
forme dé matématics modernes).

E come ce fu le ca, on s'apercevra que la réfonaeenforcé la sélecsion, que
persone, encégnan ou éléve, n'i conpren plu riefans 1é z'iref, 1é proféceurs, abandonan le
reciclaje, comanceron a réfléchir sur la diciplmeils encégne. Pour prévenir d'inoportunes
questions, de nouvéles comicions ce réuniron épdosion Générale fera de nouvo pro-
grames aveque une nouveéle ortografe, é cela recaratou Ié troua ou quatre ans.

Il i ora une sélecsion par l'ortografe (Ié pref@cde matématics pouron anfin
avoir la conciance tranquile). Lé bon z'éléves ilans la filiére noble, |é z'otre ce débrouye-
ron, é on fera de nonbreu coloques sur I'échectegrafe.

Il fodra écrire en nouvo francé tou lé livres cidmes pour qu'ils soi lu
(otreman persone ne |é conétra é la culture pospakktre); de toute fasson, le nonbre de
lecteurs diminura, € oci le nonbre de proféceurfratecé. Mé il é vré que I'écriture sera plu
sinple é qu'il sera plu facile de la métre danslit@mteur. E pui il y ora I'ordinateur qui parle,
alor on ne lira plu é on n'écrira plu, sofe quelgpécialistes, |é bon en ortografe.

Alor il n'i ora plu d'échec scolere puissequlilona plu rien a aprandre.



Contes d'un marronnier ordinaire
point de contre-vue

Rudolf Bkouche

IREM de Lille

Enseigner I'anglais aux €éleves en difficulté

La nécessité de connaitre l'anglais dans le mdfadgourd'hui étant évidente, cette
langue doit étre enseignée a tous et c'est I'um@les de I'école que d'assurer cet enseigne-
ment dans les conditions les meilleures. Cela mpoglil'importance des études didactiques
afin d'assurer une remédiation efficace aupréstiz®s en difficulté dans l'apprentissage de
cette langue.

Il est bien connu que la grammaire anglaise estef@t son apprentissage ne devrait
pas poser de graves problemes. Un point noir ceyenkés verbes irréguliers, et particulie-
rement le verbéto be" qui, par son étrangeté, pourrait poser quelquelsigmes aux éléves.
C'est donc la place de ce verbe dans I'enseignequeries pédagogues de I'anglais ont parti-
culierement étudiée afin d'assurer I'enseignemené déussite qui reste I'objectif premier de
I'école d'aujourdhui.

Cela conduit a la question bralante: faut-il egser la conjugaison du verti® be"
aux éleves en difficulté? cette question est dythus importante que nous ne nous adres-
sons plus a une catégorie d'éléeves issus des slpaséégiées; I'enseignement s'adresse a
tous et nous ne pouvons aujourd'hui enseignerldiende la méme facon qu'autrefois. C'est
pourquoi certains ont proposé que l'apprentissada difficile conjugaison du verbéo be"
ne soit pas abordé trop tét et que les éleves isatstabord familiarisés, via des activités
convenables, a la langue anglaise. Aprés une éntdelisciplinaire réunissant des péda-
gogues, des linguistes et des enseignants dentdeaihoix a donc été fait de repousser I'ap-
prentissage des conjugaisons trop difficiles, lajugaison du verbéto be" ne sera donc
abordée que dans un second temps. Des tests diwaldevraient permettre, en fonction du
niveau de connaissance des éleves, de détermimeorfeent ou cet apprentissage peut étre
abordé. Il faut aussi prendre en compte le fait gaes le cadre d'une pédagogie différenciée
bien comprise, le moment de cet apprentissage gpéise personnalisé, ainsi chaque éléeve
apprendra l'anglais a son rythme.

Ce nouvel enseignement ayant été mis en placeréasiers tests effectués dans le
cadre d'une évaluation nationale ont montré lacdifte des éléves a lire un texte de journal.
Ce résultat confirme la nécessité de construiresélgaences d'apprentissage convenables afin
de permettre aux éléves d'étre en état de lireextie tanglais; cela confirme aussi qu'on ne
peut ignorer la personnalité de I'éleve dans lamssage et qu'il faut savoir choisir le mo-
ment ou I'on pourra l'initier sans trop de diffitéd a la difficile conjugaison du vertte be".

Des spécialiste de I'enseignement des languemseamandés, devant ces difficultés,
s'il ne fallait pas, dans un premier temps, coigtrun anglais a la portée des éleves, un an-
glais enseigné qui permettrait aux éleves de mahorder par la suite I'anglais anglais; les
spécialistes étudient actuellement la questiorad#finition de cet anglais enseigné qui per-
mettrait a nos éléves, sinon de connaitre l'anglaggais, du moins de réussir les tests d'an-
glais enseigné, ce qui est, rappelons-le, I'olfjpotimier de I'enseignement de la réussite.

Quelques spécialistes, soucieux de l'efficacitdhatee enseignement, ont proposé de
simplifier I'anglais en décidant de rendre régulesr verbes irréguliers, du moins les plus ir-
réguliers d'entre eux. Leur argument essentietj@'dit est plus facile, pour un débutant, de
conjuguer:
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| be, you be, he bees, we be, you be, they be.

La question est a I'étude.

Nos voisins britanniques auxquels nous avons fmspiestion d'une réforme de la
grammaire anglaise, nous ont fait remarquer, nos ganie, que le verb&tre" n'était pas
mieux loti; méme dans le cadre de la difficile gnaaire francaise, le verbétre" reste une
singularité redoutable. Une commission interdiscgte comprenant linguistes, écrivains,
pédagogues de la langue francaise, sans oubli@andesgnants de terrain, a été mise en place
pour étudier le probleme du verti#re" et proposer une réforme.

Quelques esprits chagrins et passéistes ontefaianquer, via quelques articles polé-
miques qui ne déconsidérent que leurs auteursn g@'@ouvait décider un tel changement de
la tradition langagiére, qu'elle soit anglaise mngaise; ce ne sont la que combats d'arriére-
garde de la part de quelques élitistes qui n'‘ostgp@ore accepté le partage du savoir et de la
culture. Les nécessités de la réussite scolairéigoemt aujourd’hui d'adapter le savoir aux
éleves, et non, comme cela se faisait dans l'ateraps, de vouloir modeler les éléves sur le
savoir; c'est cela que ne peuvent admettre les anigusdde la culture, qu'importe, ils seront
oubliés dans les poubelles de ['histoire.

La didactique de la chasse il y a cinquante millers

Il'y a quelques cinquante mille ans, nos ancéfresent essentiellement de la chasse.
Depuis l'apparition de I'homo sapiens, la technelog la chasse avait évolué et il était temps
d'apprendre aux jeunes a chasser de fagcon modeapprentissage n'est jamais facile et les
pédagogues de cette époque se trouvaient déjaontddraux éléves en difficulté. Certains
pédagogues firent remarquer qu'il fallait centtendeignement de la chasse sur I'éléve, que
cela permettrait a I'éléve de mieux réussir lets td®valuation de I'aptitude a la chasse qui
marquent la fin de la scolarité. L'un de ces pédags fit alors remarquer qu'il fallait distin-
guer la chasse chassante, celle que pratigueshésseurs et la chasse enseignée, celle que
I'on proposait lors de I'apprentissage. C'est gjusil'on inventa de nouvelles méthodes péda-
gogiques et que l'on décida d'initier les futurdf@sseurs de chasse a ces méthodes.

Cette histoire ne saurait étre authentique. Eet,e$i cela s'était produit, nous ne se-
rions pas la pour la raconter, nos ancétres aurdisparu, morts de famine ou proies des
bétes qu'ils ne savaient plus chasser. Il n'y tal@tis plus de probleme pédagogique.



