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QUELQUES REMARQUES SUR LES NOUVEAUX
POSTULATS EN PEDAGOGIE ET LEURS
CONSEQUENCES EN MATHEMATIQUES

Raymond BARRA
Eric BRAUNS

1 Nous ne parlerons pas des réformes suc-
cessives sinon pour dire notre étonnement :
il nous semble que, pour améliorer le fonc-
tionnement d’'un systéme, il faille d’abord
P’analyser trés finement afin d’en déceler
les qualités et les défauts, qualités et
défauts jugés par rapport a des objectifs
nettement explicités. A notre connaissance
ce travail n’est pas fait (4 signaler toutefois
que les programmes de 1985, en second
cycle, sont accompagnés d'un exposé des
motifs bien apprécié, mais qui nous semble
encore loin de ’analyse demandée).

Au contraire, tout semble se passer
comme si les réformes mettaient en appli-
cation les préjugés ou les théories de tels ou
tels ; mais ’expérience montre que la réali-
té ne se laisse pas enfermer dans une théo-
rie, et que les expériences locales, méme
trés réussies, ne peuvent se transformer en
recettes pour tous (la passion n’est peut-
étre pas transmissible).
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2. Nous ne parlerons pas des pro-
grammes ; a notre avis, ils sont trop
lourds. Méme les nouveaux. Ils le sont
moins qu’il y a quelques années, mais ils
le sont bien plus qu’il y a quarante ans ;
il serait facile de démontrer qu’un éléve
qui sortait de Premiére en 1950, connais-
sait sensiblement moins de choses quun
éleve actuel ; et méme si, a I’époque,
Phoraire était moindre, ’écart ne se justi-
fie pas ; il y a des limites & ce que 'on
peut engloutir.

Il est vrai que nous formons mainte-
nant beaucoup plus de bacheliers, et
parmi ceux-ci une élite beaucoup plus
nombreuse que par le passé, et certaine-
ment plus performante. Mais il est vrai
aussi qu’une grande majorité de nos
éleves souffrent d’'une magnifique indiges-
tion de connaissances, qui alors restent ¢
létat formel et ne peuvent, par manque de
temps, se transformer en savoirs. Préci-
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sons les différences entre connaissances et
savoirs.

Une connaissance ne devient pas
nécessairement un savoir. Elle demeure
formelle au sens ol elle témoigne d’une
capacité intellectuelle de rétention (conser-
vation, mémorisation) et de restitution. La
connaissance peut &tre éparse : avoir a sa
disposition une quantité plus ou moins
grande de recettes disponibles en vue d’'une
application. La connaissance est quantitati-
ve, analytique, elle peut étre fragmentaire,
séparée, hétérogene.

Un savoir se définit par des propriétés,
qualitativement :
a/ n’est savoir que ce qui est ordonné, orga-
nisé, structuré selon une norme qui exige
que ce qui vient en premier constitue
Tensemble des fondements et ce qui vient en
second comprend tout ce qui est déductible
des fondements. Un savoir n’est par consé-
quent jamais un recueil de résultats (privés
de la procédure qui y a conduit) ou une
nomenclature. Un savoir est synthétique.

b/ Un savoir est conscient de soi, sait pour-
quoi il est savoir, sait sur quoi il repose (ses
conditions de vérité). Il se distingue de
Topinion qui se présente toujours comme
indépendante de tout préalable, comme
immédiate et absolue. Un savoir est néces-
sairement critique tandis que l'opinion se
donne pour inconditionnée.

¢/ Un vrai savoir n’est jamais erratique ou
isolé, il indique sa relation aux autres
savoirs, son interdépendance. Il répond par
sa relativité a 'unité du réel dont la diver-
sité ne signifie pas incohérence.

d/ Un savoir s’accompagne d’une méthode,
c’est-a-dire explicite le lien logique qui per-
met de reparcourir les phases du raisonne-
ment, donc de le refaire et de le faire refai-

Point de vue

REMARQUES SUR LES NOUVEAUX
POSTULATS EN PEDAGOGIE

re (= de Penseigner). Il y a une grande diffé-
rence entre la méthode d’'un savoir et une
technique de connaissance (par exemple un
procédé mnémotechnique, un systéme
d’abréviation, etc.).

Alors que la connaissance se présente
plutdt comme un stockage et une classifica-
tion, le savoir se distingue comme une
effectuation, une construction, une
démarche de la pensée réitérable a travers
une série d’opérations.

Les connaissances ne peuvent pas se
transformer en savoirs car les éléves regoi-
vent un grand nombre d’outils dont on veut
qu’ils se servent presque aussitét avec
intelligence. Finalement pour beaucoup, les
notions générales ne sont pas bien com-
prises, la technique est mal assurée, et le
raisonnement mal formé. L'affirmation est
vérifiable. Voir, par exemple, les enquétes
individuelles faites ici ol 1a, ’évaluation
faite par le Ministére en fin de classe de
seconde sur 11000 éléves, etc. [Certains,
pensent que manier trop peu d’outils
conduit @ la sclérose. C'est généreux mais
déraisonnable. Contrairement & ce que l'on
semble croire, il ne faut pas beaucoup de
connaissances pour entamer des études
supérieures, mais il faut surtout une téte
bien faite (et pour le futur citoyen, aussi).
En ce moment, on fabrique surtout des tétes
trop pleines ; et la sclérose s’installe, parce
que, ne pouvant pas comprendre et faire
tout ce qu'on voudrait qu’ils comprennent et
fassent, les éléves se réfugient dans les
“recettes” de type algorithmiques et
“oublient” de réfléchir. Il y a sclérose par
submersion. On peut faire valablement des
mathématiques avec beaucoup moins
d'outils et arriver ainsi, avec plus de temps
d’apprentissage a dispenser une bonne for-
mation de base en mathématiques. Il
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semble méme que d’augmenter les temps
d'apprentissage soit pour linstant la seule
facon d’y arriver. Et il n’y a pas lieu d’étre
inquiet : une téte bien faite comblera vite
plus tard un manque de connaissances].

8. Nous ne parlerons pas des conditions
matérielles, pourtant si importantes : on
recoit 30 a 40 éléves, (dans la littérature,
on ne parle que de 1’éléve), on les recoit &
heures fixes, (un petit nombre d’heures) 30
semaines par an ; on les regoit pour leur
faire apprendre un programme fixé, etc. Il
nous semble qu'une théorie qui n’intégre
pas ces contraintes réelles comporte tou-
jours une bonne part de poésie et reste
quelque peu spéculative.

4. Disons quelques mots sur ’idée de
pédagogie.

Il nous semble que le statut de la péda-
gogie pose la méme question, & peu de
choses prés, que celle du formalisme
logique. Faut-il étudier la logique avant les
savoirs ol ils sont mis en ceuvre ou aprés ?
Si on Pétudie avant, la logique n’a pas de
contenu et si on ’aborde aprés les sciences,
elle est inutile puisqu’elle n’ajoute rien a sa
mise en ceuvre dans un domaine précis. La
pensée peut-elle se prendre elle-méme
comme objet pour saisir ses lois de fonction-
nement sans s’appliquer a des réalités par-
ticuliéres, donc 4 un domaine du savoir ?

Si la pédagogie répond 4 son projet,
prétend construire une théorie de Pappren-
tissage et de la communication des savoirs,
elle est obligée de répondre & des questions
préalables. Parmi ces questions, on peut
envisager celles-ci :
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— Qu’est-ce que penser ? D’ol1 viennent les
idées, comment se forment-elles, quelles
sont les étapes de constitution des idées,
depuis I’expérience sensible jusqu’au
concept, en passant par image, la repré-
sentation ? Qu’est-ce qu’on appelle “abstrai-
re” ? Quelle différence entre abstrait et
concret ?

Faute de s’entendre sur la distinction
abstrait/concret, on ne peut que multiplier
les équivoques.

— DLintelligence (ce qu’on appelle raison)
est-elle une ou multiple ? Y a-t-il une typo-
logie possible de l'intelligence qui ruinerait
I'idée d’une raison universelle ? La critique
du caractére pseudo-scientifique de la
détermination du Q.I. par Albert Jacquard
par exemple dans “Eloge de la différence”
(Chap.7)(*) fait douter de l'affirmation de
différences d’intelligence. Quelle est la réa-
lité de la diversité, sa pertinence ? L'unité
de la raison n’est en revanche pas tout a
fait un postulat, méme si ce n’est pas une
vérité expérimentale.

— Y a-t-il une procédure naturelle de
Pesprit humain ? ou bien, tout ce qui est
humain relevant de la culture, la facon dont
travaille Vesprit est-elle toujours artificiel-
le, liée & un temps, & un lieu, 4 des mentali-
tés 7 Autrement dit, quelle est la perma-
nence, la stabilité de I’ordre logique ?
L’ordre logique est-il un décalque de la
structure méme du cerveau humain (base
organique) ou est-ce un mode de fonction-
nement purement créé et muable, un com-
portement acquis et donc parfaitement
modifiable ?

— Qu’est-ce qu’enseigner ? Cette question
ne reléve pas de la seule psychologie au
sens oll 'idée que l’on se fait de 'enseigne-

(1) Seuil Points Sciences n°27.
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ment, de la relation enseignante, est relati-
ve au modéle de société que ’on défend.
Cette question touche a la sociologie et 4 la
politique, c’est évident. Faire croire que la
définition de la fonction enseignante (de la
relation enseignante) est une tiche appar-
tenant & la seule psychologie ou & une
science de la communication (comme la
publicité !) est un procédé pour dissimuler
Penjeun social et politique. C’est 'équivalent
dans les sciences de 1’éducation de la tech-
nocratie en politique (les rapports sociaux
ne reléveraient que d’'une science de la ges-
tion en ’absence de tout rapport & une fin,
un modéle, un dessein). Inculquer des
connaissances, dresser, rendre apte a pen-
ser par soi : autant de maniéres d’enseigner
que de formations sociales. Qui nierait que
Penjeu dépasse de loin 1idée de savoir pour
toucher a cette liberté ?

En bref, ces quatre questions (il y en a
sirement d’autres) ne peuvent pas é&tre
considérées comme des questions fermées,
résolues. Ce sont des questions largement
ouvertes et aucune science ne peut soutenir
qu’elle y a répondu définitivement. Donc,
on est dans le domaine des postulats, des
demandes jusqu’a plus ample information.
Or parmi les psychopédagogues, on a ceux
qui simulent que ces questions sont scienti-
fiquement résolues : le postulat se donne
pour une vérité (scientisme). Et il y a ceux,
dans le monde anglo-saxon surtout, qui
tournent la difficulté en déniant & ces ques-
tions le statut de questions : leur argument
est que le langage naturel dans lequel ces
questions sont énoncées et débattues est
tellement équivoque que ce ne sont que de
faux problémes, des questions de mots. Par
conséquent, il n’y a plus de postulats, on

peut les garder implicites, ne pas les pro-

duire et les soumettre & discussion. Les
hypothéses, les a priori sur lesquels repose
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la pédagogie sont débarrassés de leur
caractére hypothétique (donc exposés a la
critique). Comment on transforme 1’hypo-
thése en certitude... Cette seconde attitude
est argumentée par les héritiers de L. Witt-
genstein, la philosophie analytique, la’
réduction du langage naturel, etc. (voir un
petit livre suggestif : Jean Lacoste “La phi-
losophie au XXé siécle” Hatier chap. 4 et 5).

Nous pouvons donc nous entendre sur
un point au moins, c'est qu’il n’y a pas de
vérité universelle en pédagogie (hormis deux
ou trois truismes), il y a des convictions, ou
si I'on veut mieux, des postulats. Cest pour
cela que les débats en la matiére sont si pas-
sionnés, a défaut d’atre passionnants.

5. Anciens et nouveaux postulats

Jusque dans les années 60 - 70, les pra-
tiques pédagogiques sont régies essentielle-
ment par deux postulats. Le premier dit
que les savoirs sont transmissibles, et que
tous, le savoir faire, le savoir dire, le savoir
penser, se conservent et se transmettent de
la méme fagon, qui est Pexplication dans la
langue maternelle, la monstration de ’acte,
et le passage & 'acte. Le second dit que ’on
apprend en allant du simple au compliqué,
c’est le cartésianisme. Citons Descartes :
“diviser les difficultés en autant de par-
celles qu’il se pourrait et serait requis pour
les mieux résoudre” ; postulat approuvé par
les rationalistes, et de nos jours encore par
Popper, par Bachelard. [Dans “le nouvel
esprit scientifique” (1934) Bachelard intitu-
le son dernier chapitre (VI) “U'épistémologie
non cartésienne”. Mais en réalité le non-
cartésianisme de Bachelard vise essentiel-
lement la physique et non les mathéma-
tiques dont il ne parle pas. Il ne traite pas
non plus dans ce chapitre de la fagon

77



Point de vue

REMARQUES SUR LES NOUVEAUX
POSTULATS EN PEDAGOGIE

d’enseigner. Pour Bachelard aussi on ne va
pas du complexe au simple mais du simple
au complexe. Le désaccord avec Descartes
porte seulement sur la signification du
simple et du compliqué].

Depuis les années 60 - 70, d’autres pos-
tulats sont nés, presque a Popposé. Il est
vrai que les applications rigoureusement
excessives des précédents conduisent a de
graves perversions, le dogmatisme par
exemple.

Le hic est que beaucoup de gens pen-
sent que ces postulats sont des vérités, et
quwen conséquence il faut les imposer &
tous, au besoin autoritairement. L'intolé-
rance n’est pas loin. Et nous voudrions
montrer aujourd’hui, méme si ce doit &tre
trés rapidement, que ces postulats ne sont
que des postulats ; et donc que, si comme
tels, il est légitime que certains y adhérent,
il est non moins légitime que d’autres les
refusent. Nous voudrions montrer aussi
combien ils peuvent étre nocifs lorsqu’ils
sont poussés a 'exces.

Voici les postulats nouveaux qui son
arrivés : '

Postulat 1 : La connaissance ne peut pas
et ne doit pas étre imposée de 'extérieur,
tout doit se passer a 'intérieur de ’appre-
nant. Voici quelques citations de promo-
teurs : “I’enfant doit intérioriser ses
connaissances”. “Il ne s’agit pas d’ap-
prendre des connaissances de I’extérieur
mais de donner a I'enfant une méthode
qui lui permette de construire lui-méme
ses connaissances”.

Quelques remarques sur ce Postulat 1 :
D’abord c’est un truisme : il est évident que
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Ton ne peut pas penser & la place de quel-
qu'un a moins de lui dénier la pensée (ce
qui réduirait a I’absurde la fonction ensei-
gnante puisque 1’éléve est censé a priori
capable de penser).

Ensuite, c'est un pléonasme : on ne voit
pas ce que serait une pensée qui fonctionne-
rait & l'extérieur de Vapprenant. Pour qu’une
pensée s'immisce dans une autre pensée, il
faut que celle qui subit soit complice ou parti-
cipe car on ne voit pas comment une pensée
pourrait se mettre & penser quelque chose
qu’elle ne voudrait pas penser.

Enfin, si 'on pousse ce principe un
rien, comment rendre compte, non plus de
lapprentissage, mais de la communication
tout court ? Si rien ne doit “tre imposé de
Textérieur” (hantise de 1’aliénation, de la
sujétion), comment comprendre la relation,
la culture ? Le langage est le tout premier
acquis de I’étre humain et avec lui vient
Pidentité (je, tu, il...), la constitution du
rapport au monde, & autrui, & soi. Si
I’homme devient homme par le langage,
c’est-a-dire par acquisition, vouloir lui
transmettre des connaissances autrement
que de lextérieur, c’est chercher & établir
un rapport avec lui comme s’il était un non-
homme. Cela voudrait dire qu’enseigner,
c’est nier radicalement la réalité des rela-
tions qui ont fait de ’éléve un homme
jusque la. Comment communiquer quelque
chose autrement que d’une extériorité,
C’est-a-dire sur fond d’altérité ?

La proposition est tellement contradic-
toire (comme si le lien prof-éleve devait
inverser toutes les autres relations qui ins-
tituent un homme) qu’elle cache un autre

" propos dont elle n’est qu’une dérivation, &

savoir I'idéologie de Vindividualisme anglo-
saxon. L’individu autonome est premier,
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chacun pour soi et selon son génie. Cette
philosophie qui doit un peu a l’idéologie
trés vulgarisée de I’éthique protestante
(mon salut est une affaire qui se régle entre
Dieu et moi, sans pape, sans église) est une
philosophie de l'indépendance et non de la
liberté (qui suppose la dimension collective
et universaliste). C’est une pensée de
Patome humain (qui “ne monte peut-étre
pas bien haut mais tout seul” comme disait
Groucho Marx). L’exaltation de 1'individu
norme de toutes choses a fini par donner
son fruit en pédagogie.

Les effets sociaux et politiques de I'indi-
vidualisme sont bien connus : plus on glori-
fie individu et ses seules ressources person-
nelles, plus on renforce 1'inégalité a la fois
naturelle et culturelle. Naturelle parce que
le faible sera marginalisé et tout juste assis-
té ; culturelle parce que ce systéme ne fait
que souligner I'inégalité de l’acquis (les
chances sont déja socialement réparties).

Postulat 2 : C’est I’anti-Descartes ; on
apprend en passant du riche et complexe au
simple. Citons Piaget : .. chacun sait com-
bien la notion du simple est relative a cer-
taines mentalités adultes et combien ’enfant
débute par le global et l'indifférencié” (Psy-
chologie et pédagogie, Denoél 1969, p. 208).

Citons des disciples : “Vappréhension
d’une situation n’est possible que si celle-ci
est assez riche et il est souvent plus facile
pour l’enfant de maftriser une situation
complexe qu’une situation trop simple ou
schématique”. (Toraille et alii, “psycho-
pédagogie pratique”, Istra, 1975, p. 277).

Piaget et ses disciples laissent bien
entendre que ce sont les enfants qui ont
besoin de situations riches, et qu’a contra-
rio les adultes ne se trouvent pas mal dans
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des situations simples. I faudrait donc
sérieusement se demander si nos éléves de
collége sont adultes ou enfants. En tout cas,
au lycée, ils sont adultes.

Postulat 3 : L’acquisition des connais-
sances ne suit pas un chemin linéaire, mais
en spirale.

C’est ce dernier postulat qui se rap-
proche peut-étre le plus, d’une vérité. Enco-
re quil vaudrait peut-étre mieux parler de
paliers que de spirales, mais passons.

6. Certains thémes reviennent souvent dans
les discours des tenants de ces postulats.

— primat de la pratique sur la conceptuali-
sation,

— l’idée que le point de départ de la
connaissance est le concret, le vécu,

— simulation de la découverte, de I'invention,

— insistance sur la motivation, le désir, le
gain, le truc utile.

Tout ceci dérive d’une invasion de
pragmatisme a travers une psychologie
expérimentale assez suspecte. Il ne suffit
pas que de grands universitaires I’aient
dénoncée publiquement. Il se trouve tou-
jours des admirateurs plus ou moins scien-
tistes pour croire tenir la philosophie de
Pavenir comme Proudhon tenait la philoso-
phie de la misére...

Pour le pragmatisme, un savoir ne peut
prétendre au titre de savoir que s’il est
utile et que si son utilité est vérifiable
expérimentalement (pragmatisme et empi-
risme sont nécessaires 'un a ’autre). Corol-
laires nécessaires :

— on ne peut pas apprendre quelque chose
sans en voir l'efficacité,
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— ce dont Defficacité n’est pas expérimen-
table n’est pas un savoir mais une réverie,

— constater, c’est comprendre,

— le sens des objets n’est pas distinct de
leur usage (non seulement signification et
usage sont déclarés synonymes mais
l'usage détermine le sens et non l'inverse).

On pourrait poursuivre I’énumération
des conséquences. :

Le pragmatisme est essentiellement
une éthique de I'intérét : n’a de réalité et de
pertinence que ce qui est utile, ce qui m’est
utile (et grice au moi comme repére, on
retourne a l'individualisme). Tout savoir
doit mériter d’étre appris et cultivé en pro-
duisant ses lettres d’utilité. L'idée que le
savoir soit (parfois, souvent, presque tou-
Jjours) un long détour nécessaire loin de
Uexpérience afin de pouvoir mieux dominer
cette expérience (= Platon) est invalidée
comme l'idée qu’il peut y avoir un long écart
de temps entre la saisie d’un savoir et sa
mise en ceuvre.

Ce pragmatisme — et cela résume bien
sa courte portée intellectuelle — raméne la
science a la technique.

7: Voyons si ces nouveaux postulats ont
modifié la pédagogie et avec quelles
conséquences.

Ce qui frappe d’abord dans la nou-
velle pédagogie c’est la volonté de
faire de V’éléve ce qu’il n’est pas, ce
qu’il ne peut pas étre, 4 savoir un spé-
cialiste. On voudrait qu’il soit lecteur
avant de lui apprendre 2 lire, historien
avant de lui apprendre ’histoire événemen-
tielle, mathématicien avant de lui
apprendre des mathématiques.
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Prenons l’exemple de la lecture. Pour-
quoi a-t-on abandonné la méthode analy-
tique qui pouvait se prévaloir d’un bon
pourcentage de réussite, au profit d’autres
méthodes (globale, semi, par hypothése,...)
dont Pefficacité ne semble pas meilleure ?
Ce qui est reproché a la méthode analy-
tique, c’est “de partir du célébre principe
cartésien” (Repusseau, Pédagogie de la
langue maternelle, PUF) qui “améne a faire
de Venfant un déchiffreur”, et non “un lec-
teur découvreur”.

Mais lorsqu’on lit les nouveaux péda-
gogues en la matidre, on a vite fait de
constater que leurs explications ne sont que
des actes de foi. En réalité, ils n’ont que des
postulats. Et discutables. On prétend que le
sens est premier par rapport aux combinai-
sons des éléments sémantiques, que le mot
écrit n’est pas un assemblage de lettres,
que la phrase n’est pas un assemblage de
mots ; “lorsqu’on lit, on lit globalement”, et
donc il faut faire apprendre globalement
(méthode globale). Cest vrai que celui qui
sait lire, lit globalement (au moins en
apparence), mais n’est-ce-pas justement
parce qu’il fut d’abord déchiffreur ? En tout
cas, on retrouve 1a une caractéristique de la
pédagogie moderne : vouloir transformer
Iéléve en spécialiste ; sous prétexte que
celui qui sait opére d’une certaine facon, on
veut que dés le début I’éléve opére de la
méme fagon ; on semble vivre dans I'illu-
sion que les démarches du spécialiste sont
naturelles 4 ’apprenant.

Il en va de méme en Histoire : on invite
constamment ’éléve a se livrer & des cri-
tiques historiques de textes, a des critiques
esthétiques de tableaux, comme si tout un
chacun pouvait d’emblée parvenir a ce
genre d’exercice, suffisamment pour en
tirer profit. [Peut-on sans de solides
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connaissances historiques se livrer avec
profit & de telles activités, et doit-on s’éton-
ner alors qu’en général les éléves ne puis-
sent en tirer que des platitudes ?] Quant
aux faits historiques, 1’éléve devra plus ou
moins les apprendre tout seul. Ainsi dans
le livre de J. Brignon (4éme), pour la pério-
de révolutionnaire, ’éléve doit chercher
tout seul le sens des mots comme “législati-
ve”, “constituante”, “convention”, “giron-
dins”, “montagnards”.

Et bien entendu, cela gagne les
mathématiques. Comme si cela n’était
pas suffisamment difficile d’apprendre a
démontrer, voila que de plus en plus de voix
s’élevent pour dire qu’il faut apprendre
aussi et simultanément, 4 conjecturer, a
mathématiser des situations, a trouver des
contre-exemples, & résoudre des problémes
ouverts, etc. sous prétexte que c’est cela
faire des mathématiques.

Admettons gqu’il soit souhaitable
d’apprendre le métier de mathématicien,
mais est-ce possible ? ou plus précisément,
peut-on faire apprendre simultané-
ment toutes les démarches du mathé-
‘maticien professionnel ? Nest-il pas pré-
férable de les apprendre successivement ?
Nous répondons oui 2 la deuxidme question
parce que ce choix est celui du moindre
risque pour nos éléves. )

Nous sommes convaincus qu’il existe
pour lapprenant des “passages obligés” et
quil est plus rentable pour lui de les parcou-
rir les uns aprés les autres, sauf rarissimes
exceptions. Il existe des apprentissages qui
sans étre le reflet de ce que fait le savant
sont néanmoins déterminants pour conduire
¢ la compréhension, et aussi aw savoir-faire
du spécialiste. Il est des exercices qui pré-
sentent un minimum de difficultés et qui
pourtant conduisent & la maitrise. -
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Pourquoi sommes-nous si pressés ?
Oublions-nous les éléves que nous avons été ?
Admettons qu’un éléve sorte du collége en
sachant résoudre (ou du moins en sachant
comment s’y prendre) un probléme fermé
ordinaire ; c’est-a-dire qu'il saura, en géomé-
trie, faire la figure, dégager hypothéses et
conclusions, trouver une piste, justifier.

Pouvons-nous dire qu’un tel éléve aura
perdu son temps ? Ne lui restera-t-il pas
encore un souffle de vie pour apprendre
plus tard, & conjecturer (autre chose que de
fausses conjectures) a explorer, etc. ? (Et si
déja aussi “il sortait” du collége en posses-
sion d’un vocabulaire juste !).

Aprés tout nous sommes aussi hommes
d’expérience, et nous pouvons dire ceci sans
risque d’étre démenti : celui qui ne sait pas
faire des problémes fermés ne sait pas pour
autant faire un probléme ouvert. Pour
celui qui en cherche la clé, un proble-
me fermé est un probléme ouvert.
[Note : on nous dit que ce disant, nous
occultons le probléme de la motivation. Voir
plus loin].

Bref, ce qui frappe d’abord dans la
nouvelle pédagogie, c’est la volonté de
faire, d’emblée, agir 1’éléve en spécia-
liste comme si les démarches du spé-
cialiste étaient innées, indépendantes
du savoir accumulé.

Ce qui frappe ensuite, c’est le fait
que Pon voit beaucoup de “choses” et
de plus en plus t6t, c’est 'apparition d’une
tendance 4 mépriser les exercices tech-
niques, a vouloir privilégier la créativité.

Pourquoi en est-on arrivé 1a ? Parce

qu’on semble de plus en plus séduit par
I’idée 'suivante : on commence tot une
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notion réputée difficile, d’abord sans trop y
toucher, puis on y revient 'année d’aprés
en approfondissant légérement plus, puis
davantage ’année suivante, etc., et ainsi, a
force de déposer des sédiments, on en arri-
ve insensiblement & la couche compléte.
Quant au mépris qui perce ¢a et 1a, plus ou
moins, pour les exercices techniques et leur
répétition, cela semble venir de la croyance
qu’il y a en mathématiques deux sortes
d’activités, les nobles (découverte, créativi-
té,...) et les-moins nobles (techniques), avec
I'idée consciente ou non, que la créativité
est naturellement latente en chacun, qu’il
suffit seulement de la stimuler pour la voir
éclore et se développer.

Quelques remarques.

L’idée d’approfondir un peu plus
chaque année est effectivement séduisante.
Mais, il faut lors du premier contact avec la
notion ou ’outil nouveau, aller suffisam-
ment profond pour laisser trace ; c’est dire
qu’il faut consacrer suffisamment de temps
au premier contact et donc déja utiliser
pour résoudre, et méme résoudre plusieurs
fois, des cas de méme espéce. Ensuite, il ne
faut pas attendre de laisser passer un an
avant une nouvelle utilisation. Sinon, on
repart de zéro chaque année.

Chacun peut vérifier cela et d’abord sur
soi-méme.

Or actuellement, du fait des contenus
des programmes o il faut voir trop d'objets
et utiliser trop d'outils, les temps d’appren-
tissage sont trop réduits.

En outre, cette pratique d’imprégnation
par couches successives qu’il faut commen-
cer a passer tot, repose sur une idée, qui
nous semble-t-il est fausse ; cest I'idée que
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la difficulté d’'une notion est intrinséque 2
la notion. Les linguistes savent bien, que
dans un groupe de langues voisines, lors.
qu'on en sait deux, on apprend la troisiéme
bien plus facilement et rapidement. Il en
est de méme en mathématiques, un esprit
dégourdi apprend de plus en plus vite.
Alors, au lieu de mettre horizontalement
un grand nombre de notions et d’outils, et
de les approfondir toutes et tous au fur et 2
mesure, on pourrait travailler avec moins,
et avec le temps gagné, dispenser une
meilleure formation en techniques et en
méthodes ; les suppressions de départ
seraient vite reconquises par la suite, et
peut-étre mieux.

Quant aux mépris pour les exercices
techniques et leur répétition, rien ne le jus-
tifie ; qu'on le veuille ou non, répétition et
mémorisation sont des activités nécessaires
et essentielles. Qu’importe si cela se
nomme dressage, mimétisme ? Qu’impor-
tent les mots face a la réalité ? Pourquoi
nier cette réalité que faire preuve d’intelli-
gence c’est d’abord savoir refaire ?
(D’ailleurs savoir refaire avec intelligence
n’est pas mimer, la preuve en est que
mimporte qai n’en est pas capable). Il n’y a
pas génération spontanée de lintelligence
et de la créativité, &tre intelligent et créatif
cela s’apprend, avec beaucoup de temps et
dans cet apprentissage, technique et
concept ne s'opposent pas mais sont dans
un processus dialectique.

8. Mais revenons au premier postulat, celui
qui dit que la “connaissance doit venir de
l'intérieur”, pour voir comment il est appli-
qué en pratique.

On dira alors que “les mathématiques
doivent étre découvertes par des expériences
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effectivement réalisées (Toraille et alii, op.
cité p. 273 - 274). [Toraille et alii, préconisent
les méthodes actives bien sir, et concluent
“qu’il convient de laisser jouer librement
l'invention des enfants et que, pour le mafitre
cela signifie avant tout se résoudre & ne pas
- enseigner” (op. cité ibidem).]

Voici ce qu'on lit dans la circulaire minis-
térielle pour le Primaire du 2 janvier 1970 :
permettre a U'enfant, “a partir de I'observa-
tion et de I'analyse de situations qui lui sont
familiéres, de dégager des concepts mathé-
matiques, de les reconnaitre, et de les utiliser
dans des situations variées”.

Voici des propos souvent entendus :

“Tl faut mettre V’éléve en situation d’agir, de
voir, d’observer, donc de découvrir”. En
outre les psychopédagogues n’ont pas été
longs 4 s’apercevoir que les mathématiques
sont par nature abstraites, ce qui les rend
difficiles, d’ol nécessité de les rendre
concrétes par des manipulations, des activi-
tés expérimentales, ...

“Il faut supprimer le cours magistral, car il
est dogmatique, par des activités”.

“Il faut proposer aux éléves des situations
dans lesquelles ils doivent inventer du nou-
veau” (souligné par nous).

Aprés la rigueur étouffante de V'ensei-
gnement bourbakiste, voici venir le régne de
Iempirisme, du tdtonnement expérimental.
Ainsi dit Chevallard : “la pulsion empiriste,
dont nous avions souligné la prégnance
remarquable, déja mortelle en géométrie, se
traduit, dans le reste du cursus du collége,
[...] par linsistance naive sur le concret, et
par le concours constamment réaffirmé a
des “activités” dont P’enseignement cherche-
ra, 4 bon droit, mais fréquemment en vain,
la substance” (Petit x n° 19 p. 43).

Point de vue

REMARQUES SUR LES NOUVEAUX
POSTULATS EN PEDAGOGIE

Qu’est-ce qui se cache derriére la hanti-
se du concret, du vécu, du quotidien ? Cette
méfiance a ’égard de 1’abstraction, de la
théorie, des concepts, de ce qu’on bannit
sous la caricature d’idéalisme, est en réalité
un combat contre la raison. On laisse croire
que la connaissance doit tout & la percep-
tion et que la raison n’est tout au plus
qu’une généralisation des messages des
sens : la raison classe et compare.

L’idée que la raison est productive, que
Phomme crée du rationnel qu’il réalise et
que, somme toute, la raison est infiniment
plus riche d’inventions que le réel dans son
inextricable banalité, cette idée rationaliste
est combattue par l'inféodation au soi-disant
réel. Bachelard, dans cette ligne, écrivait
que “la science n’est pas rationalisation du
réel mais réalisation du rationnel”.

Que retenir de tout ce qui précéde ? Il
faut noter le caractére généreux et méme
progressiste du postulat. Qui pourrait sou-
tenir qu’il est préférable qu’un éléve
apprenne passivement ? Qui pourrait sou-
tenir qu’il est nuisible quun éléve construi-
se lui-méme ses connaissances ? Mais il
faut distinguer entre le souhaitable et le
possible ; il faut méme se demander si en
poussant “le bouchon trop loin” certains ne
proposent pas des remédes pires que le
mal, qui en pratique aboutissent &4 des cari-
catures d’enseignement scientifique ol
finalement on n’apprend pas grand chose.

Voici quelques remarques sur les-
quelles on peut s’accorder peut-étre.

— I est indéniable que P'on apprend en fai-
sant et d’ailleurs personne ne le nie. Mais il
est vrai que 'on apprend aussi en regardant
faire, surtout si celui qui fait explique a
celui qui regarde, le pourquoi et le comment
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de ce qu’il fait. Dans quelque domaine que
ce soit tout apprenant a besoin d’'un modéle.

— Il ne peut y avoir d’expérience scienti-
fique sans théorie ; 'observation scienti-
fique n’est pas contemplative.

— L’observation et ’expérimentation
immédiates ne ménent pas a la connaissan-
ce ; ’évidence trompeuse des apparences
conduit & dire que le soleil tourne autour de
la terre, ou que les carottes “c’est bon pour
la vue car on n’a jamais vu de lapins porter
des lunettes”. Méme si quelques notions, en
petit nombre, peuvent laisser croire qu'elles
ont été dégagées de l'expérience, il faut rap-
peler quil a fallu du temps pour les extraire
et surtout qu’il a fallu percevoir la nécessité
de les obtenir ; ce ne sont pas les bibliothé-
caires qui ont fondé les relations d’équiva-
lence, et pourtant ils en “font” trés souvent.

En mathématiques, rares sont les
concepts directement perceptibles.

Les concepts sont du domaine de la pensée
et du langage et ne peuvent étre inférés
directement des actions.

On semble croire maintenant que
T’assimilation entre tables numériques et
fonction, ou entre touches de la calculatrice
et fonctions, est immédiate. Mais c’est
parce que d’avance nous le savons. Sinon,
pourquoi les mathématiciens qui, dans le
passé ont établi des tables de correspon-
dance sont-ils restés si éloignés de 1'idée de
fonction ? (Les historiens disent que méme
chez Descartes n’apparait pas I'idée d’une
variation de y en fonction de x).

— Un concept mathématique a été créé pour
intervenir dans une infinité de situations.
Cela suppose que 'on ait réussi a faire abs-
traction de tous les paramétres parasites liés
a la particularité de chaque situation pour ne
garder que leur commun fondamental.
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(Nul d’entre nous, ne serait capable en
temps trés limité de créer du nouveau, de
tirer un concept de I'étude de deux ou trois
situations particuliéres nouvelles ; et le
bref exposé magistral de synthése ne nous
semblerait pas autre chose qu’une “mathé-
matisation foudroyante™).

— Le travail de l'enseignant qui consiste a
donner un “sens” aux termes et aux objets
mathématiques pour créer des images men-
tales efficaces et indispensables, est d’une
importance capitale (et curieusement me
semble-t-il quelque peu oublié par la
recherche). Car on ne peut travailler en
mathématiques qu’avec des outils dont on
sait le “sens”. Par exemple, les définitions
élaborées de la suite tendant vers +e , ou
de la translation, sont indispensables ; mais
elles ne sont d’aucune utilité & celui qui n’en
a pas le “sens” ; & celui qui ne sait pas tra-
duire en disant, par exemple, “la suite a
pour limite +e , signifie que ses termes fini-
sent par dépasser définitivement n’importe
quel réel aussi grand soit-il” ; ou qui n’a pas
senti que “translater c’est faire glisser d’une
longueur donnée selon une direction don-
née”, etc. ete. “Dans la pratique la pensée du
mathématicien n’est jamais une pensée for-

malisée” (R. Thom).

Enseigner les mathématiques c’est
pour une bonne part travailler a la
construction du “sens” des termes et
des objets, de dire explicitement le
pourquoi et le comment.

— Le dogmatisme est intolérable.

Mais qu’on prenne garde d’itentifier
“cours dogmatique” et “cours magistral” et
d’en déduire qu’il est nécessaire et suffi-
sant pour éviter le dogmatisme de substi-
tuer des “activités” au “cours magistral”
(on a vu des cours magistraux dogma-
tiques et d’autres qui ne l’étaient pas, et



REPERES - IREM . n°7 - avril 1992

on a vu des activités dogmatiques et
d’autres qui ne I'étaient pas).

Un cours magistral est un cours fait
par le maitre. Un cours dogmatique est un
cours oil le maftre, du haut de sa chaire,
expose tout uniment les connaissances sans
prendre la peine de leur donner un sens.
Ainsi, cours magistral et cours dogmatique
ne sont pas nécessairement identiques. Un
cours magistral peut trés bien prendre
Pauditoire par la main et lui raconter une
histoire intéressante & laquelle il participe.

Dire que des conjonctions d’activités
suivies de bréves synthéses magistrales suf-
fisent & I’éléve pour accéder au savoir est
naif. (comme les choses seraient simples si
c’était vrai).

— Faire en sorte que les éléves soient actifs
en classe (lorsqu’ils écoutent, car on n’écoute
pas que passivement, ou lorsqu’ils tra-
vaillent) doit &tre le souci constant de chaque
enseignant. La question n’est donc pas de
débattre si on est pour ou contre les activités,
mais de s’interroger : quelles activités ? A
quels moments ? Pour quelle efficacité ?

— Denseignant doit avoir le point de vue
du jardinier : seul le résultat compte. La
question “que doit-on faire apprendre ?”
reste plus importante que la question :
“comment faire apprendre ?”. Pourrait étre
déclarée “convenable” toute pratique péda-
gogique centrée (peu importe comment) sur
la construction du sens, 'explicitation du
pourquoi et du comment, la structuration
des connaissances, de la pensée,...

9. Revenons sur le deuxiéme postulat nou-
veau, celui qui dit qu’il faut partir de situa-
tions riches (et on a vu que Toraille ajoutait
complexes), car les situations simples ne
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peuvent faire sens. Implicitement, il affirme
Pexistence de situations simples. Mais il
n’en existe pas pour qui commence ’étude
d’une question en mathématique. Il n’est
rien de trivial pour un débutant, TOUT
est déja riche et difficile (ce ne sont pas les
mathématiques qui sont difficiles, c’est
I’accés aux mathématiques qui est).
Dexpérience fait dire que lorsqu’un éléve est
en échec, c’est bien souvent parce qu’il
n’a pas compris ‘’élémentaire” ; I'étude
de situations riches ne l’aide pas, elles intro-
duisent des parasites, il faut ’amener au
contraire & voir la situation dans sa plus
grande simplicité, le concentrer sur ce que
les physiciens pourraient appeler, la particu-
le élémentaire de difficulté.

Admettons néanmoins Pexistence de
situations simples, ce qui est une vue de
Pesprit et de I’esprit de celui qui sait déja ;
alors, il est faux de dire que les situations
simples ne peuvent pas faire sens. L’équa-
tion 3x = 4 est quelquefois citée comme un
exemple de trop simple qui ne peut pas
faire sens. Mais pour un débutant cette
équation n’est pas simple, il faut déja
connaitre le sens de la notation 3x, et
comprendre le probléme posé : trouver un
nombre qui multiplié par 3 donne 4. Ce
probléme a un sens, et doit faire sens. Com-
ment peut-on dire que 1’éléve accédera
mieux au sens de 3x + 5y =1, si déja le
sens de 3x = 4-lui échappe ?

Inutile d’aller chercher des situations
riches si nous sous-estimons les obstacles
de début qu’on trouve dans les situations
soi-disant “simples” ou “inintéressantes”, et
si nous ne recherchons pas des stratégies
de franchissement. Croire qu’on apprend le
plus facile en travaillant sur du riche et du
plus complexe est un contresens naif qui
nous coute cher.
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10. Quelques mots sur la motivation des
éleves.

La motivation des éléves est un probleé-
me considéré aujourd’hui comme impor-
tant. La solution apportée consiste & propo-
ser des situations riches, motivantes et sus-
citant la curiosité. Est-ce un bon remeéde ?

Quelques remarques :

— Si le “reméde” peut s’avérer bon pour des
classes de Terminale C, rien ne prouve qu’il
puisse avoir le méme effet pour d’autres.

— 11 n’existe pas de situations qui soient
intrinséquement motivantes. Il n’existe pas
d’exercices qui soient intrinséquement
rébarbatifs. Ce qui motive c’est de penser
qu’on peut réussir ; ce qui rebute cest de
penser qu’on va échouer.

— En pratique la présentation de telles
situations contribue & linflation ; voir par
exemple les situations proposées parfois &
des premiéres sur la convergence des suites
u,,; = fluy), ou sur les problémes de Fagna-
no, de Napoléon, de recherches de trajets
minimaux de rayons lumineux dans l’espa-
ce, etc. (j’ai vu pas mal de candidats au
CAPES peiner sur des cas simples de suites

du type u,,; = flu,) ; alors, des débutants

qui viennent juste de découvrir les suites...)
Et lorsque les contrdles suivent et qu'ils ne
sont pas bien réussis, 1’éléve a tendance &
dire que finalement ces situations ne sont
pas tellement motivantes, ou a dire qu’il
n’est pas fait pour les mathématiques. (Ce
qui nest pas siir, car ce type de situations
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nécessitent pour étre reproduites des quali-
tés techniques qu’il est prématuré d’exiger
des éleves, et qu'ils pourraient acquérir si on
leur en laissait le temps ; on peut trés bien
comprendre les “idées autour” et &tre bloqué
techniquement). Il y a d’autres exemples,
malheureusement.

— Ne va-t-on pas chercher trop loin ce que
Ton a sous la main ? (N’est-ce-pas un fait sur-
prenant, capable de susciter la curiosité, que
dans n’importe quel triangle la somme des
angles fasse toujours © ? Ou que les médianes
soient toujours concourantes ? Le théoréme de
Pythagore serait-il si banal ? etc.)

— Que sait-on vraiment de la motivation
des éléves ? Est-elle la méme pour tous ?
Une seule chose parait siire : ce qui ne
motive pas un éléve c’est de ne pas com-
prendre et d’échouer. Lorsque un éléve a
Pimpression de réussir tout en progressant,
il est motivé. La réussite est un facteur
puissant de motivation. Il faut la favoriser
et pour cela revoir certainement notre sys-
téeme d’évaluation (voir “suggestions pour
combattre la constante macabre” d’André
ANTIBI, IREM de TOULOUSE).

— Il existe des mentalités étrangéres a

- toute forme de mathématiques, du moins &
.un instant donné de leur vie, et qui pour-

tant peuvent jouer, et joueront, un réle
nécessaire et intéressant pour la société.
Plutdt que de les pousser & aimer les maths
malgré elles, ne pourrait-on trouver un
moyen de faire cesser 1’exclusion implicite
dont elles sont victimes de la part de beau-
coup d’entre nous ?





