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Problémes posés
par la formation pédagogique
par Antoine PROST, Université de Paris

e voudrais commencer par deux mots d'introduction; le premier pous vous
remeyeier 1rés sincérement de m'avolr convié 3 vos Journées; e second powr souli-
gner gue je n'al augune autotiié partieuliére en matiére de formation pédagogique. -
En Franes nous sommes  aiflewirs tons dans eette si:tuation, pligque personne n'a
encore ¢ Pooeasion de Taire lo preuve sur le terrain de la validivg de ses idées en
matitre de formation pédagogique. Pour ma part, je suis professeur dthistoira, &t
non de seieness de 'éducation; comme je ne suis paz non plus mathématitien,
vols serez {otalement libres de contesier mon propos.

Je vie parleral pas de la formation en mathématiques, mais, bien évidemment,
on ne pew les enssigner si on ne les connaf®t pas. Je rappelie 3 eo sujet Pexpérience
Facheuse des programmes du 2 janvier 1970 qui ont introduit les mathématiques
modernes 3 "école éidmentaire; Io mipisiére s'est apercu en 1971 que les institu-
teurs ne savaiont pas los mathématigues modemes, en conséguence de quoi i a
organisé six journdées d'informaiion pour ... leg inspecteurs primaires et de nou-
veuu six journées en 1972, mais oujours rien pour ies institureurs: movenant
quoi, en 1972 une enquéte révéle que [0% seulement des instituienrs estiment
epseigner des mathématiques modernes. Résuitat inévitahle : on ne peut pas ensei-
gner ce que 'on ignore. [ n'est donc pas inutile de rappeler ue les professears de
mailiématigues doivent ire formés en mathématiques. Ceci dit, jentre dans Ie vif
du sujet, Ja formation pédagogique des professeurs de mathématigues.

1. Apprendre 3 enseigner.

La pédagogie a trés mauvaise réputation en France. Un homtne pour qui j i
beaucoup d’affection ¢t d’estime, et qui comprenait I'importance de la formation
des maitres, avait eoutume de dire que ““pédagogue®” est un mot qui sent mauvals
par les deux bouts. Le calermbour est trés révélateur d’une attitude eonstante de la
plapart des universitaires. C'est tellement vrai que pas une université o'a éprouvéd
le besoin de former pédagogiquement ses mairres. Nulle part on ne forme Jes assis-
tapts. On recrute des dtudiants de 32me cycle, on les nomme assistants, sans la
moindre formation pédagogigue. U est clair gue Jes universitaires n'y crofent pas.
La pédagosgic leur apparait comne un savoir vaseuX, ¢t da plus on discours mora-
lisateur, Cette impression est souvent confirmée lorsqu’on rencontre des eofldgues
drangers. Les spécialistes des pédagogics des  “‘graduate schools of
éducationanglaises sont les héritiers des pasteurs moralizateurs, mais lewr dis-
cours nermatif 0’a pas toniours prise sur 1a réalité, En France d'aifleurs le senl
wvpe de disconrs pédagogique qui ait jamals existé est eelni des éeoles normales
o instituieurs, on cglni de Félix Pécaud, le direcieur de I"feole normale supérictire
de Fontcnay-aux-Roses, qui tous los soirs faisait aux éidves des causeries d'unc
grande dlévarion morale: mals, pour reprendre Gide, les belles imes ne font pas
néoessairement les bons professeurs.

La situation, l est vrai, 2 un peu changé ear les seiences de édueation se sont
affirmées en disciplines d’enseignement supérieur: slles font méme Fobjet d'une
recommissanee institutionnelle, précaire st on en juge par les récentes décisions du
ministre des upiversités. Un savoir positif sar Pécole s'est constitué grice 4 dos
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socivlogues comnme Bourdieu d’une part on Boudon d’autre part, & des psycholo-
gues comme Jeanine Filloux et & bien d'auires.

Estce que ce savoir mérite d’éire eoseigné & de fuiurs professeurs? Ma
réponse est non. Je suls spéeialiste d’histoire de PPéducation ; or il me semble inutile
d’aller faire des cours d'histoire de {"éducation 4 de fuiurs enseignants: ¢a ne les
rendra ni meilieurs professeurs, ni pires. Je reconngis que ¢a ne peut pas feur faire
de mal; mais ¢a ne les am&icrera pas, Pourguoi? Parce qu'il s"agit B d"un sovoir
et gue la formacon des maluss g'est avang towl Uapprentissage d’une pratigue,
¢’ast-d-dire d’un ensemble de savoir-faie et d attitudes, gt que V'on n'a jamals
développé les atitudes ou Jes aptinndes par Pinculeation d'un savoir théorique.,
Imaginer un professeur de gymaastique qui, voyant un éléve mal lzncer le poids,
lui ferait copier 25 fois Ja maniére de le lancer: il est évident quune pratique
comme Ie lancer du poids ne peut pas s"enseigner en copiant 25 fois la maniére de
5’y premddre. e méme tous les propos normatifs, moralisateurs sur ce qu'il faur
fairg pour &tre un bon professeur sont sans pouvoir sur les pratiques effectives; et
cest pourguoi, me semble-t-il. H n°v a pas lien d’enseigner systématiquement fes
sciences de 1'éducation eux futurs enseignanis.

Ce peint de voe et évidemment contesté par fes collégues des sciences de
Péducation. Je na loi apporterai pourtant gue deux correctifs. D abord ie crois
utile ¢'enseigner la psychalopic génétique parce qu'elle a qualgue chose 4 voir aver
fes apprentissages, parce que ¢& savolr constitaé est relatif 4 ia pratique elle-m&me
et Lrés directement. En second lieu, il faut donner aux futurs enseignanis ks for-
mations en sciences de 'éducation qu'ils demanderaient eux-mémes, S un groupe
de professeurs en formation se pose des problémes d’histoire de "éducation, il est
possible d’organiser une on deux conférences; $'iis omt besoin ou envie de savoir
cormment, du point de vue sociologique, fonctionne [enseignement, on peui orga-
niser, & 12 demande, une formation. Cela peut rendre des professeurs pius heu-
reux, éelairer leur pratique, les metere plus 4 1'aise et <n tout cag, les intérasser, fes
satisfaire. U ne faut donc pas le lesr refuser; mais ¢a n'est pas par i qu'ils devien-
dront des enseignants efficaces.

Cette double récusation, d'une part du discours moralisateur normatif (i
faut faire astention aux éléves, it faur regarder comment ils travaitlent’’), ef
d’autre pact des sciences de Péducation, n’a laisse jusqu’ s présent la place qu'éun
apprentissage sur fe tag, 3 peine améboré, avec le stage de CAPES tel gu'il fonc-
tionnaii avant la réforme aciuelle. De Ia comparaison de €rois stages suceessifs
peut naitre quelque chose, mais les apprentissages qui se font sur le ias resient
fragmentaires, parcelfaires, ¢f s%1s ne sont pas repris ensuite par la réflexion, 58S
e sont pas portés A ia conseience claire par un travall d"élucidation, ils restent fra-
giles. Surtont, les stagiaires sont centrés sur lear propre discours, parce qu'ils
seront jugss oo fin <'année sur lewr discours, Or, la pédagogie, ce n’est pas e dis-
eours du maltre, mais I"apprentissage de Péléve o i} est pratiguement impossible
de bien former de futurs maftres dans va cadre institutionnc! od finalement on jes
juge sur leurs performances individuelles, 4 iof titre gue, pendant l¢s grdves de
1976, it y 4 ev des CAPES passés dans I’ Académie d"Orldans dans des classes vides
d*élivest Ce qui provve aquinstitutionneliement, 1z présence de 1"&ldve n’cst méme
pas néoessaire 3 Pépreuve pratique de CAPES. Un chirurgien ne pout pas opérer
s'il n'y a personne sur fa table $’opération; un professeur pewt opérer et 'adminis-
tration juger comment il opfre bien qu’il n'ait pas d'&léves en face de lui. Tant que
ce genre de choses est possible, {a formation pédagogigue des maitres ne le sera
pas.
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2. Lrappori de la paychasociologie.

Le probléme de la formation des aptitndes et des attitedes est précisément
cetul de la psychosociologie, Son phieesif est de provoguer n changement parson-
nel, Les formations dinspiration psychosociologigues ont pour bue d'amener
crux qui les suivent & un eertain aombre de révisions sur leur propre pratique et
donc A une transformation de leur pratique. Elles semblent donc adaptées & la for-
marion des maitres.

En premier lieu, une elasse, c'est un groupe, et un groupe difficile A gérer,
plus encore msiourd’hui quil v 2 20 ans. C'est un groupe mixte ot des couples se
font et se défont ot. contrairement & ¢e que I"on ¢royait dans les années 1930-1960
ol 1a mizité £tait une idée pragressiste {je crois le falt irréversible, ¢t & ne propose
pas qu'on revienns 4 des [ycées séparés, je signale simplement un &zt de fait), cela
greffe un certain nombre de parasites sur la communication niellectuelle que e
professenr cisaye d'cairetenir avec ses éléves et cela complique Fa pestion du
groupe. Ajoutez les difficultés supplémentaires A Pexpression publique: fe respect
hurain des garcons face aux filles et des filles Tace aux gargons fait que, dans cer-
taines classes, U es¢ beaucoup plus difficile d’obtenic une réponse des Sidves,

Mais Ia mixité n’est pas le seul facteur gui rende ia gestion du groupe beau-
coup plus nécessaire et beaucoup plus difficile; it faut compter avec la multiplica-
tion des sollicitations extérieures, la moto, les matches, touie Iy vie de sociabilité et
de relation dans lagueiie les jeunes sont pris et qui inrexfze avec la vie de classe. A
certains dgards, ce qui est important pour Ies jeunes & Pécole, ce n'est pas te pro-
fesseur, mais les copains et ¢e qu'on fait avec sux. Pour I'éléve, la communication
privildgide, ceile qui est importante, c'est efle gu’il a avee ses copains £ qon avec
les professeurs.

Enfin, 1'arsenal répressif n’existe plus. Quand les professeurs disposent d'un
arsenal répressif ot gu'ils peuvent metize deux heures de colle aux Eléves g bavar-
dent, ils liminent les paragites; ds Jes éliminent par i conerainte, par I'ingimida-
tion, mats cela peut étre efficece, Quand cet arsenal de punitions disparaft, i faunt
trouver autre chose,

La psychosociologie fait découvrir des modes de gesiion douce, adapids ap
temaps ol deviennent impuissants les modas de gestion durs (contre lesquels iai
des arguments idéologiques qu'il ext inutile de développer, puisque, de fait, pous
n’avons plus tes moyens indispensables & ces modes gutoritaires),

La formation psychosociriogique est aussi une bomnne fagon d’aborder Iz pro-
biéeme des réactions personnelles des professeurs. Qu'est-ce que je fais guand
i*enseigne? Nous admettons tous, comme quelque chose gui va de soi, qu'on et
professeur de matks, ou dhistoire, Mais powrquoi est-on professeur 7 Quel est
notre plaisir? Ou, si nous senunes matheureus, pourguoi sommes-nous mallisu-
reux? Qu'est-ce que nous avons engagé de nous-mémes dans ce métier T Appa-
remmment, KOS engageons beaucoup de nous-mémes, sinon il 0’y aurait pas tant
de dépressions nervenses. Pourquol la corporation bat-ells les records en ce
donzaine? C'est un métier dans lequel on s¢ donne, d'une certaine fagon, Qu'est-
ce qu'on donne de s0i? Cotte lucidité sulr soi-méme est avssi Iucidité sur ce qu'on
provoque chez les éiéves., Pour moi, le mauvais professensr de maths, cest cela
quj, quand un éive demande: “Je p'ai pas compris, €si-¢ QuUE Yous powsrice
recommencer explication?’, répond: "“Vous n’aviez qu’a écouter™. Pourguoi
des professeurs réagissens-ils ainsi? méme deas ua moment d'éaervement ? Pour-
guol fait-on toujours parler dans une classe les mémes §ldves? Povrquoi ¥ en a-1-il
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qu'on &e voit pas ou gu’on voit de travers 7 Tout ceci intervient de Facon dérermi-
nznte dans le succis des apprentissages et particuliéroment en maths, Je me
demnande 53, dans ke volonté de rationalité des profesaeurs de maths, il n'y a pas un
refus malsain de Paffectivité. Il v 2 un affectif non élecidé dans 'effort de rations-
lisation, «i un excéds de ratonalisation comame on en voit souvent chez les mathé
maticiens est quelque chose de suspect. Bt chex les &iéves les blocages en maths
sont, neul fols sur dix, dorigine affective. Alors vous powvez dtre e meillews
mathématicien du monde, s vous bloguez affeciivemnent 1es éléves, ¢’est comme si
vous faitier Ia classe & des bouts de bois.

Enfin, il n'y a pas de formation méme 4 la didactique sans forspation psycho-
sociologique préalable parce que c'est la Formation psychosociologigue qui
apprend & regarder {'8léve ef & P'observer. Le difficile pour un professeur qui
débute, c'est de regarder los éléves ot non ses papiers ou son tablean, ¢’est d'gire
attentif, d’avoir des antennes, de sendr & guel moment 1a classe décroche. Cette
gxtroversion r'est pag natwrelle, ele se cultive. Personneilement, j'at une expé-
rience de oe type en fonmation permanente: j'ai animé de 12 formation de forma-
teurs pour les cadres d'une compagnie &'assurances. Ceus-ci font des cours sur
Passurance-vie € sur ¢"autres sujets qui m'échappent (otalement, £ la compagrrie
mie demandait de les former pédagogiquemeni. Cela m’a appris par exemple com-
bien 11 cst difficile d’apprendre 4 poser des gQuestions, parce que poser des Ques-
tions «’est faire exister Pautre. & v’y a jgmals une réponse dans la seconde qui
suit ¢ il faut attendre qu'un Eléve ait réfléchi, se soit ddcidé. I Faut donc se taire, ot
¢'ust trdg difficlle de tolérer cing secondes de silence sans angoisse. [F fant appren-
dre & se taire et 4 reconnaitre, si le silence est trop long, que personne u’a compris
et donc quze P explication Ciait mauvaise, ou Ia guestion meal posée. Mals s"il n'va
pas au moing ¢ing, dix secondes laissées A la réflexion des €léves, il 'y 4 pas non
plus de réponse.

Quelies sont les implications de la formation psychosociologique? Fen vois
trois. Dabord la tiberté de chacun. On ne peut pas former personnellement
quelgu*un du dehors, on ne peut que metire des gens en situation de changer per-
sonnaliement dans le sens qu'ils veulent. Ce type de formaion paychosociglogigue
suppose donc un climat de liberté personnelle qui pose toui le probiéme du pou-
voir. It v a de ce point de vae 1m exemple tout 4 fait intéressant dans notre systéme
&ducatif, cefui de 1a réforme de I'enseignement du frangais & I'école {iémentaire.,
Les progrés de la Bnpuistique interdicaient de continuer 4 enseigner |a grammaire
comme on 'enseignait. It ¥ a donc en des stages, des éguipes expérimentales, et
1O uN processus qutun certain pombre de réactionnaires, comme M. Picrre
Gaxotte, ont réussi A 1orpiller. Quelle était lewr cible? Les stages de recyelape.
Pouwrquoi? Parce guc le pouvoir échappail 3 Padministraiion, ¢Mest-d-dire 4
Fauterité, ot qu'ii se dépiacait aa piveau des institnteurs sux.-mbpies. A partir du
moment on des instituteurs discutens sntre eux de la metlieure fagon d’enseigner la
grammaire, ce sont eax qui définissent I"enseignoment de la grammaire, et non
plus la direction du premier degré, et ¢'est pourquoi les stages ont &4 supprimds,
C’est d'ailleurs un probléme central : pourquoil 'y 4-1-l pas de formation des mat-
tes dans ce pays depuis vingt ans? Clest parce qu'on comprend confusément
qu’on ne peut pas les former du dehors et qu’on ne se résigne pas 3 les laisser se
fonmer egx-mémes. 11 v 2 13 goelque chose de fondamental: Je probiéme de 1a
liberté de chacun, ¢'est oclui du pouvoir dans Pinstitution universitaive.

La lberté de chacun, c'est deuxidmement le groupe. I n'y 2 goe vous qui
puissiez décidey des changements que vous aflez apporter 4 vos pratigues; per-
sotine ne peut les déeider 4 voire place; mais vous ne pouvez pas dédlder de ces
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changements si vous &tes tout seul dans votre chambre, parce que le changement
persennel suppose des remises en question. Ces remises en question, pour &re
fécondes, deivent &tre faites dans un groupe facilicateur, amical, géré non pas du
tout comme un groupe de dynamique ou les remises ¢n question sont velontaire-
ment provocatrices, mais dans une optique assez différente, plus rogérienne.

Enfin, la formation psychosociologique suppose du temps; elle ne se fait pas
en un jour. L’idée de modifier une pratique vient peu d peu. Un jour, on se dit:
‘“Tiens, je ne laisse jamais parler les éléves, je leur pose des questions mais je
n'attends jamais les réponses’’. On attend un peu les réponses, puis on voit
qu’eiles ne viennent pas. Pourqum" On reﬂeclut un peu plus € on découvre com-
ment on blogue les réponses; en répliquant par exemple aux éléves: ““Ce n’est pas
du tout cal!’*. 1] est évident que, dans ces conditions, tout le monde ‘*s’écrase’’;
calme plat sur toute la lipne. D’approfondissement en approfondissement, les pra-
tiques évoluent. Fai vu des pratiques évoluer de fagon spectaculaire, mais sur six
mois, sur un an, pas immédiatement.

Concrétement, cette formation passe par des stages. L'existence d'un groupe
dans lequel sont réunis les stagiaires et les professeurs des classes o se font les sta-
ges si ce sont des stages passifs, est 1a condition méme d’une formation féconde.
D'autre part, un ¢ertain nombre de techniques comme le micro-teaching (enregis-
trement de séquences d’enseignement au magnéioscope, suivies de leur analyse
collective) sont trés efficaces, mais demandent 3 étre gérées avec prudence si I'on
veut respecter les stagiaires et ne pas les agresser par des gros plans, ou des détails
provocateurs, Lexistence d’un groupe amical mais exigeant replace ces méthodes
dans un contexte o1l elles prennent tout leur sens.

3. La didactique.

La formation psychosociologigue a une insuffisance radicale. Elle est néces-
saire, indispensable, mais en aucun cas suffisante, car elle fait I'impasse totale-
ment sur les contenus.

En ce qui concerne les maths, cette lacune est d’autant plus grave qu’il s’agit
d*apprentissages enchainés l¢s uns aux autres, concaténés. S'il manque un mail-
lon, la chaine toute entiére risque d'étre coupée, ¢¢ qui n'est pas le ¢as dans bean-
coup d’autres enscignements. Or, c’est trés difficile quand un éléve ne comprend
pas quelque chose de savoir pourquoi il ne eomprend pas et de I'aider. Le bon pro-
fesseur, ¢’est celui qui, voyant un éléve blogué sur un probléme, trouve le moyen
de reprendre son explication en en utilisant une différente. 1l v a 14 un probléme de
diagnostie de I'incompréhension mathématique qui me parait central mais extré-
mement difficile et qui suppose que le professeur soit capable de se metire 4 la
place de 1'éléve, de voir comment il comprend I'explication, d’entrer en quelque
sorte dans sa logique et de voir & 'intéricur de sa logique ol ¢a blogue. Si vous ne
savez pas faire ee diagnostic, vous ne pouvez pas étre un bon professeur de mathé-
matiques. Un bon professeur, e'est un professeur qui atteint 75 %o des objectifs
gu’il s*était fixés. Ma définition est une définition statistique, ¢t je m’¢tonne d’ail-
leurs qu’un eertain nombre de ecllégnes puissent dire “*Cette classe est trés faible,
il ¥ a seulement 20% des éléves qui peuvent passer dans la classe supérieure’” sans
s'apercevoir que, ce faisant, ils se jugent, ear qui a éé payé pour faire que 75 4
80" des dléves puissent passer dans la classe supéricure? Les résultats de nos &le-
ves nous jugent et si, comme ¢’est le cas dans notre systéme d'enseignement, les
objectifs assignés par les programmes sont tels qu'ils ne penvent &re atteints dans
P'état actuel des démarches pédagogiques que par 15% de Ueffeetif (ce qui,
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sernble-i-i], esi l= cas du programme de maths & Iz fin de la classe de trofsiéme}, i
faut changer les programmes. Vous n'avez pas le droit de vous proposer un objec-
tif que vous ne pouvez pas raisonnabioment atteindre. Aucun architecte e cons-
truira une maison qQui aurait sexlemont 15% de probabilité de tenir debout;
aucun marin ne s’cmbarquera pour traverser U Atlantique sur un batsad qui awrail
seulement 15 % dz chances de tenir fa mer.

Ladidactique a pour tache d'identifier les objectifs principaux et intermédiai-
res, de réfléchir & ordre entre ces objectifs, de définir des stratéeles pour attein-
dre chague obieaif et d'évaluer & chaque pas si "obiectif a été atteint. Hya, ence
domaine, un certain nombre de savoirs constituds. Jo prends dans I cours de troi-
siéme ¢vele de Glaeser un exemple de traité de Riess, donc un trés vieux traité on if
¥ a une batterie d'exercices sur les polynomes ; dans cette batterie d’exercices, i
a'y a pas une évation $upe somme gu carrd : {2+ b)? ne figure pas dans la bagte-
rie d’excreices ; c'est évidemment facheux pour Fa suite. Quand on donne tne bai-
terie d*cxercices sur les polynomes, quels soni Ics 1ypes d’exercices qui doivent 8'y
trouver ef dans quel ordre fam-l les prendre ? U v a 13 un savoir partielloment
constitué, ou en cours di constitution, poyr lequed oa doit prévoir un ensaigne-
ment.

) Lg premier stade de cet enscignement consisterait & mctire en demeure tous

les professenrs de mathématigues de 1'enseignement supérisuz de dire, au début de
lear cours : “'Voild quel est mon objeciif pour ce cours =t voila ia fagon dont je
vérifieral si 'obijectif est atieint’’. Tant que le professenr de mathématiques de
I'enseignemnent supéricur peut se dispenser de cette formalité, 1e langage de Pinsti-
tution ¢'vst que Pimportant est la performance du professenr, non celle de T'éu-
diant. Ensuite, # y a un gertain nombre de choscs goi ont &€ €tablies e gui pou-
vent étre caseignées. Je ne suis pas compétent, mais, d'apeds ce gue je vois du
papier da Brousseau dans e dossier qui nous 3 &¢é distythué, du cours de Glagser
ou des travavx qui oot &£ falts dans divers IREM, # v a un début de saveir copui-
tué gui pest s'enseigner, Cependant, # ne $'agit pas seuiement d’inculguer un
savoir, mais de développer des pratiques. It ae suffit done pas d'enscigner un
savoir tont fait, il faut une formation per Ja recherche. La ddactique des mathé-
meatiques, ¢'est un savoir, mals ¢'est peut-2tre " abord une attitude, ane Fagon de
se sibicr, soi, professenr, par rapport aux apprentissages que Fon fait faire & ses
#léves. Clest pourque, il me paraft absolignent fondamental guc vout futur pro-
fesseur de mathémataques gt probablement un certain nombre de professeurs en
exercice (et ¢'cst une des directions de la fonmation pesmancate des professeurs),
fasseni des recherches en didactique des mathématiqucs.

La recherche la plus simple commence par le compic rends d'observations.
Glagser 3'&tonne du nombre de iraités sur 'enseignement des maths ol il i’y a pas
une observation sur le torrain. 8i vous ne regardez pas Pierre ou Paul en irain de
résoudre une équatiom du second degré, jamajs vous me vous intéresserez aux
apprentissages des déves. En second liey, il faut un emrainement 4 la conception
de probidmcs, aves montage &’ cxercices de virification, comparaison de méthodes
parzlidles, Enfin, aujourd’hui, nous avons des possibilités supplémentaires puig-
que les éléves vont bientdt travailler sur des ordinateurs gui permeitront d'ohser-
ver en temps 1l ce qui se passe, les pistes sur lesquelies e Lengagent et quiils
abandonnent, done de suivre de facon extrémement fine et détaillée leur processus
intellectuel dans la mesure od il laisse des trages.

Que la recherche coniribue & constitver un savoir entraine deux implications.
Une recherche ¢n didactique des mathématigues 1°est pas possible & des éudiants
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débutants ; elie deit done imtervenir & la fin de la péricde de formation. D autee
part, je ne ergis paz qu'il faille s'enfermer dans un rythme hebdomadaire ; je
trouve assez dangereux de planifier un enseignement didactique en disani : telle
année 1 heure, telle année 1hi/4, telle année 45 minuies. Cette formule serait
acceptable 8'il s ‘agissait d*un savoir déjﬁ constitué, mais dans la mesure 00 la didac-
tique cst un esemble d’attitudes et d'aptitudes gu’on développe par la recherche
et dans la recherche, il faut un rythme différent. Nous avons 4 inventer une forma-
tion professionnelle o0 alternent la formation, la réflexion de type psychosociolo-
gique ct Ia réflexion de type didactique, mais par séquences relativement longues e
étoffées. Je crols beavcoup aux stages de formhation ef pea au sotpeudrage d'heures
de eours parge que les ehoses importantes demandent une certaine maturation et
utie maturation un peu collective.

* -

Je conclus sur le probiéme des struetures de fagon un peu provoeatrice, ef
contradictaire.

D’abord, "important, <e ne sont pas les structures, mais le contenu ot les
méihodes de formation, ee qu’on veut fairg. Je suds trés irrité, 4 la différence de
certains de mes coflégues, par une revendication de Penseignement supérieur & fa
formation des maitres en termes de droit ou de prérogatives : *“C’est 3 nous qu'l}
appartient de former les futors enseignants’”. De quel droit 7 Qu’esi-ce gue vous
savez faire ? O Pavez-vous montré ? Ce n'est pas parce que Pobjection vautd tout
autant pour 'inspection générale que enseignement supérieur se trouve justifié,
Quand j’ai commencé A réfléchir 4 ces problémes, en 1970, & Orléans, nous reven-
diquions un centre de formation des mailres. )J'étais en méme temps rapporteut
d’un groupe de travail ministérigl sur la formation des maitres dans les universicds.
En discutant avec les uns of avec les avtres, je me suis ‘apergu gue &1 ont nous avait
demandé A Orléans de former SO malires, nous n'aurions rien st lewr faire Faire.
Nous nous somimes mis aw travail el nous avons &laboré des séquences de forma-
tion qui nous ont beaucoup servi en formation permanente, Mous pouvons main-
tenani Giganiser par exempic un stage de guatre ou cing jours sur la guesiion et ies
différents types de questions ; nous sonumes capables d’assurer & pey prés un mols
de formation psychosociologique ; unr mols, pas une année. Pludt gue de réfléchir
en terme de struciures, ¥ vaut mieux réfldchir 4 ce gu'on va faire ef comment,
'est-4-dire en 1ermes de conteny, De plus, il est important qu’il v ait une pluralind
de structures. Dans ce pays, quand on envisage de former les maitres, on adopts
un systéme & si le systéme échous, il fait fasco dans la France entiére, L'idée que
Fon pourrait avoir 3, 4, 5 sysiémes concurrents de formation des maitres et gu’au
bout du compte on pourrait les Svaluer {car {f n'y a pas de raisons de ns pas
évaluer aussi la Tormation des makees), cette idée-1a apparait un peu sacrilége. Les
choses changent un peu en oe qui concerne fa formation des instituteurs 3 le
systéme des conventions avec Jes universités recéle une possibilité de diversité,
dont il faudra voir & Pexpérience si on Putilisera.

I¥un autre cité, [e probléme des struciures est essentiel. Pourguoi ? Parce qutil
faut qu'il existe une strueture de Formation des maftres et une structure durable ; il
faut que la formation des maitres s0it reconnue comnme une nécessité et non pas
COomme une concession au malheur des temps, L'exemple des IREM nous invite &
réfiéchir sur ce point. Les IREM sont nhés de la reconnaissance d'un besein con-
jonctarel, les maths modernes ; on ne pouvait pas réaliser une pareills povation
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dans "enseignement public sans former fes professeurs, Cetfe approche contersait
en germe Ja suppression des IREM ; nés d’un besoin temporaire, s é(alent appelés
4 disparaftre quand Padministration estimeralt gue ce besoin n'existait plus, Bt
¢'est trés dangereux de défendre les IREM au nom des besoins spéeifiques de for-
metion des professeurs de mathématiques. La vérité, ¢’est gue tout Rotre systéme
d’enseignement souffie &’ un mangue de formation p&iagogique des enseignants,
Si Penseignement n’est pas un processus raisonnable, s'i) parait sorpeenant de se
fixer un sbjeetif ¢t de rechercher si on {'a atteint, ¢’est que ce type de démarches ne
s'enseigne pus actuellernent. 1Y Faut sortiv de empirisme par, ot on ne peut en sor-
tie gque par la formation pédagogique de tous s maitres, ¥ compris ceux de Fensei-
gnement sepéricur. Clest pourguoi une formation autonome imposéc as nom des
besoins spéeifigues d*une dxsciplmc est une formation fragile, précaire, parce
gu'elie s’établit sur la méconnaissance institionaete du fait que la pédagogic
s‘apprend. Le probléme des structures est donc en c¢ sens absolument fordamental.

Je conglus, La {formation pédagogique des enseignants, ¢¢ n'est pag les scien-
ces de Péducation, ©'est pour une part, un composé de psychologie génétique et de
sciences de Péducation & 12 demande, suivant un rythme souple. Mais, fondamer-
tafement, ¢'est la gestion de groupes de stages dans lesquels la relation pédagori-
que est dévcloppée avee le sonci de permettre & chacun de trouver son siyie person-
zel, et d’auire part, une formation didactique, ¢’est-d-dire une réflexion nowrrie
d’expériences et de recherches sur fa fagon dont il fawt s’y prendre pour que bes
contenus soient assimilds, Et les mathématiciens souffrent peat-dre sur ce gofme
d’un doable handicap. Du cdté psychosociologique, les mathématiciens sont un
peu handicapés par cer espéce de refoufement de Paffectivité qui me paralit Hé 4
urte hyper-rationalisation : et do «5té didastique, ils sont génés parce gu'ils ne
sont pas des expérimentalistes, ators gue la didactique passe par sae procédure
expérimentale. Mais pout-Sire est-ce ¢n ralson de ces difficultds particulidres gu'ils
sC sont attelés les promiers 2 la téche,
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