
Problèmes posés 
par la formation pédagogique 
par Antoine PROST,  Université de Paris 1 

le voudrais eommem:er par deux mots d'introduction; Je premier pour vous 
remercier très sincèrement de m'avoir eonvié à vos Journées; le second pour souli­
gner que je n'ai aucune autorité partieulière en matière de formation pédagogique, 
En Franee nous sommes d'ailleurs tous dans eette situation, puisque personne n~a 
encore eu J'oeeasion de faire la preuve sur le terrain de la validité de ses idées en 
matière de formation pédagogique. Pour ma part+ je suis professeur d'histoire. et 
non de seienees de l'éducation; comme je ne suis pas non plus mathématicien. 
vous serez totalement libres de contester mon propos. 

Je ne parlerai pas de la formation en mathématiques. mais, bien évidemment. 
on ne peut les enseigner si on ne les connait pas, Je rappelle à ce sujet I~expérienee 
fâcheuse des programmes du 2 janvier 1970 qui ont introduit les mathématiques 
modernes à J'école élémentaire; le ministère s'est aperçu en 1971 que les institu­
teurs ne savaient pas les mathématiques modernes, en conséquence de quoi il a 
organisé six journées d'information pour ". les inspecteurs primaires et de nou~ 
veau six journées en 1972, mais toujours rien pour les instituteurs~ moyennant 
quoi, en 1972 une enquête révèle que 10070 seulement des instituteurs estiment 
enseigner des mathématiques modernes. Résultat inévitable: on ne peut pas ensei­
gner ce que J'on ignore. Il n'est donc pas inutile de rappeler que les professeurs de 
mathématiques doivent être formés en mathématiques. Ceçi dit t j'entre dans Je vif 
du sujet, la formatîon pédagogique des professeurs de mathématiques. 

1. Apprendre Il enseigner. 

La pédagogie a très mauvaise réputation en France. Un homme pour qui j'ai 
beaucoup d'affection et d'estime, et qui eomprenait l'importance de la formation 
des maîtres, avait eoutume de dire que "pédagogue" est un mot qui sent mauvais 
par les deux bouts. Le ealembour est très révélateur d'une attitude constante de la 
plupart des universitaires. C'est tellement vrai que pas une université n'a éprouvé 
le besoin de former pédagogiquement ses maîtres. Nulle part on ne forme les assÎs­
tants. On recrute des étudiants de 3ème cycle, On les nomme assistants t sans la 
moindre formation pédagogique. Il est clair que les universitaires n'y croient pas. 
La pédagogie leur apparaft eomme un savoir vaseux? et au plus un discours mora­
lisateur, Cette impression est souvent confrrrnée lorsqu'on rencontre des collègues 
étrangers. Les spédalistes des pédagogies des Hgraduate sehools of 
éducatÎonUanglaises sont les héritiers des pasteurs moralisateurs, mais leur dis­
cours normatif n'a pas toujours prise sur la réalité, En France d'ailleurs le seul 
type de discours pédagogique qui ait jamais existé est ee1ui des écoles normales 
d'instituteurs, ou ce1ui de Félix Pécaud, le directeur de Péeole nonnale supérieure 
de Fontenay-aux-Roses. qui tous les soirs faisait aux élèves des causeries d1une 
grande élévation morale; mais~ pour reprendre Gide, les belles âmes ne font pas 
nécessairement les bons professeurs. 

La situation. il est vrai, a un peu changé ear les sciences de J'édueation se sont 
affirmées en disciplines d'enseignement sUpérieur: eUes font même l'objet d'une 
reconnailisanee institutionnelle, précaire si on en juge par Jes récentes décisions du 
ministre des universités. Un savoir positif Sur l'école s'est constitué grâce à des' 
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sociologues comme Bourdieu d'une part ou Boudon d'autre part, à des psychoJo~ 
gues comme Jeanine Filloux et à bien d'autres. 

Est..çe que ce savoir mérite d'être enseigné à de futurs professeurs? Ma 
rêponse est non. Je suis spécialiste d'histoire de l'éducation; or il me semble inutile 
d'aller faire des cours d'histoIre de l'éducation à de futurs enseignants: ça ne les 
rendra ni meilleurs professeurs, ni pires. Je reconnais que ça ne peut pas leur faîre 
de mal; mais ça ne les améliorera pas. Pourquoi? Parce qu'il s'agit là d'un savoir 
et que la formation des maîtres c'est avant tout l'apprentissage d'une pratique. 
c~estMàMdire d'un ensemble de savoirMfaire et d'attitudes, et que l'on n'a jamais 
développé les attitudes ou les aptitudes par }'inculçation d'un savoir théorique. 
Imaginez un professeur de gymnastique qui. voyant un élève mal lancer le poids, 
lui ferait copier 25 fois la manière de le lancer: il est évident qu'une pratique 
comme le lancer du poids ne peut pas s'enseigner en copiant 25 fois la manière de 
s'y prendre. De même tous les propos normatifs, moralisateurs sur ce qu'U faut 
faire pour être un bon professeur sont sans pouvoir sur les pratiques effectives; et 
c'est pourquoi, me semble-t-il) il nTy a pa."i lieu d'enseigner systématiquement les 
sciences de l'éducation aux futurs enseignants. 

Ce point de vue est évidemment contesté par les collègues des sciences de 
l'éducation. Je ne lui apporterai pounant que deux correctifs. D'abord je crois 
utile d'enseigner la psychologie génétique parce qU'ene a quelque chose à voir avec 
ies apprentissages, parce que ce savoir constitué est relatif à la pratique elleMmême 
et très directement. En second lieu. il faut donner aux futurs enseignants les for­
mations en sciences de l'éducation qu'Us demanderaient eux-mêmes. Si un groupe 
de professeurs en formation se pose des problèmes d'histoire de l'éducation. il est 
possible d'organiser une ou deux conférences; s'Hs ont besojn ou envie de savoir 
comment, du point de vue SOCiologique, fonctionne l'enseignement, on peut orga~ 
niser, à la demande, une formation. Cela peut rendre des professeurs plus heu­
reux, éclairer leur pratique, les mettre plus à l'aise et en tout cas,ies intéresser • les 
satisfaire: Il ne faut donc pas le leur refuser; maîs ça n'est pas par là qu'ils devien­
dront des enseignants efficaces. 

Cette double récusation, d'une part du discours moralisateur normatif ("il 
faut faire attention aux élèves. il faut regarder comment ils travaillent"), et 
d'autre part des sciences de l'éducation, n'a laissé jusqu'à présent la place qu'à un 
apprentissage sur le tas. à peine amélioré~ avec le stage de CAPES tel qu'il fonc~ 
tionnair avant la réforme actuelle. De la comparaison de trois stages successifs 
peut naître quelque chose. mais les apprentissages qui se font sur le tas restent 
fragmentaires. parceHaires, et s'ils ne sont pas repris ensuite par la réflexion, s'ils 
ne sont pas portés à la conscience claire par un travail d'élucidation, ils restent fra~ 
giles. Surtout, 1es stagiaires sont centrés sur leur propre discours, parce qu'Us 
seront jugés en fin d'année sur leur discours. Or, la pédagogie, ce n'est pas le dis­
cours du maître. mais l'apprentissage de l'élève et il est pratiquement impossible 
de bien former de futurs maîtres dans un cadre institutionnel où :frnalernent on les 
juge sur leurs performances individuelles, à tel titre que, pendant les grèves de 
1976. il Y a eu des CAPES passés dans l'Académie d"Orléans dans des classes vides 
d'élèves! Ce qui prouve qU'1nstitutionnellernent, la présence de l'élève n'est même 
pas nécessaire à l'épreuve pratique de CAPES. Un chirurgien ne peut pas opérer 
s'il n'y a personne sur la table d'opération; un professeur peut opérer et l'adminis­
tration juger comment il opère bien qu'il n'ait pas d'élèves en face de lui. Tant que 
ce genre de choses est possible, la formation pédagogique des maîtres ne le sera 
pas. 
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2. L'apport de la psyenosociologie. 

Le problème de la formation des aptitudes et des attitudes est précisément 
celui de la psychosociologie. Son objeetif est de provoquer un changement person~ 
nel. Les formations d'inspiration psychosociologiques ont pour but d'amener 
ceux qui les suivent à un eertain nombre de révisions sur leur propre pratique et 
donc à une transformation de leur pratique. Enes semblent donc adaptées à la for­
marion des maîtres. 

En premier lieu, une elasse, c"est un groupe. et un groupe difficile à gérer, 
plus encore aujourd'hui qu'il y a 20 ans. C~est un groupe mixte où des couples se 
font et se défont et. contrairement à ce que l'on croyait dans les années J9,Q..I960 
où la mixité était une idée progressiste (je crois le fait irréversible, et je ne propose 
pas qufon revienne à des lycées séparés, je signale simplement un état de fait), cela 
greffe un certain nombre de parasites sur la communication intellectuelle que Je 
professeur essaye d"entretenir avec ses élèves et cela complique la gestion du 
groupe. Ajoutez les difficultés supplémentaires à l'expression publique: le respect 
humain des garçons face aux filles et des filles face aux garçons fait que, dans cer~ 
taines dasses. il est beaucoup plus difficile d'obtenir une réponse des élèves. 

Mais 1a mÎXité n'est pas le seul facteur qui rende la gestion du groupe beau­
coup plus nécessaire et beaucoup plus difficile; il faut compter avec 1a multiplica­
tion des sollicitations extérieures, la moto. les matches, toute la vie de sociabilité et 
de relation dans laquelle les jeunes sont pris et qui interfère avec la vie de classe. A 
certains égards, ce qui est important pour les jeunes à l'école. ce n'est pas le pro­
fesseur. mais les copains et ce quton fait avec eux. Pour l'élève, la communication 
privilégiée. celle qui est importante, c'est celle qu'il a avec ses copains et non avec 
les professeurs. 

Enfin. l'arsenal répressif n'existe plus. Quand les professeurs disposent d'un 
arsenal répressif et qu!jls peuvent mettre deux heures de colle aux élèves qui bavar~ 
dent. Hs éliminent les parasites; ils les éliminent par la contrainte. par l~intimida­
tion, mais cela peut être efficace, Quand cet arsenal de punitions disparaJ't, il faut 
trouver autre chose. 

La psychosocIologie fait découvrir des modes de gestion douce, adaptés au 
temps où deviennent impuissants les modes de gestion dure (contre lesquels rai 
des arguments idéologiques qu'il est inutile de développer, puisque, de faits nous 
n'avons plus les moyens indispensables à ces modes autoritaires). 

La formation psychosoclologique est aussi une bonne façon d'aborder Je pro­
blème des réactions personnelles des professeurs. Qulest<e que je fais quand 
j'enseigne? Nous admettons tous, comme quelque chose .qui va de soi. qu'on est 
professeur de maths, ou d'histoire. Mais pourquoi est-on professeur? Quel est 
notre plaisir? Ou, si nous sommes malheureux. pourquoi sommes~nous ma.lheu~ 

reux? Qu"est-ce que nous avons engagé de nous~mêmes dans ce métier '1  Appa­
remmment. nous engageons beaucoup de nous-mêmes, sinon il n~y aurait pas tant 
de dépresslons nerveuses. Pourquoi la corporation bat--eHe les records en ce 
domaine? C'est un métier dans lequel on se donne, d'une certaine façon. Qu'est­
ce qu'on donne de soi? Cette lucidité sur soi-même est aussi lucidité sur ce qu'on 
provoque chez les élèves. Pour moi, le mauvais professeur de maths, c'est celui 
Qui, quand un élève demande: "Je n'ai pa.5 compris, est.çe Que VQUS pourriez 
recommencer l'explication 1") répond: "Vous n'aviez qu'à écouterH Pourquoi• 

des professeurs réagissent-ils ainsi? même dans un moment d'énervement? Pour­
quoi fait><on toujours parler dans une classe les mêmes élèves? Pourquoi y en a-t~il 
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qu'on ne voit pas ou qu'on voit de travers? Tout ceci intervient de façon détermi­
nante dans le succès des apprentissages et particulièrement en maths. Je mc 
demande si~ dans la voJonté de rationalité des professeurs de maths. il n'y a pas un 
refus malsain de J'affectivité. Il y a un affectif non élucidé dans l'effon de rationa~ 
lisation~ et un excès de rationalisation comme on en voit souvent chez les mathé­
maticiens est queJque chose de suspect. Et chez les élèves les bJocages en maths 
sont. neuf fois sur dix, d'origine affective,. Alors vous pouvez être le meilleur 
mathématicien du monde. si vous bloquez affectivement les élèves, c'est comme si 
vous faisiez la classe à des bouts de bois. 

Enfin. îI n'y a pas de formation même à la didactique sans formation psycho­
sociologique préalable parce que c'est la formation psychosociologique qui 
apprend à regarder Pêlève et à l'observer. Le difficile pour un professeur qui 
débute. c'est de regarder les élèves et non ses papiers ou son tableau, c'est d'être 
attentif, d'avoir des antennes, de sentir Il que) moment la classe décroche. Cette 
extroversion n'est pas naturelle, eUe se cultive. Personnellement. jlai une expé­
rience de ce type en formation permanente: j'ai animé de la formation de forma­
teurs pour les cadres d'une compagnie d'assurances. Ceux--ci font des cours sur 
l'assurance-vie et sur d'autres sujets qui m'échappent totalement, et la compaglTÎe 
me demandait de les former pédagogiquement, Cela m'a appris par exemple com­
bien il cst difficile d'apprendre à poscr des questions, parce que poser des ques­
tions c'est faire exister J'autre. n n?y a jamais une réponse dans la seconde qui 
suit: il faut attendre qu'un élève ait réfléchi. se soit décidé. Il faut donc se taire. et 
c'est très difficile de tolérer cinq secondes de silence sans angoisse. Il faut appren­
dre à se taire et à reconnaitre. si le silence est trop long, que personne n)a compris 
et donc que l'explication était mauvaise. ou la question mal posée. Mais s~H n'y a 
pas au moins cinq, dix secondes laissées à la réflexion des élèves. il n'y a pas non 
plus de réponse. 

Quelles sont les implications de la formation psychosociologique? J'en vois 
trois. D'abord la liberté de chacun. On ne peut pas former personnellement 
quelqu'un du dehors. on ne peut que mettre des gens en situation de changer per~ 
sonnellement dans le sens qu'ils veulent. Ce type de formation psychosociologique 
suppose donc un climat de liberté personnelle qui pose tOut le problème du pou~ 
voir. Il Y a de ce point de vue un exemple tout à fait intéressant dans notre système 
éducatif, celui de la réforme de l'enseignement du français à J'école élémentaire. 
Les progrès de la linguistique interdisaient de continuer à enseigner la grammaire 
comme on l'enseignait. Il y a donc eu des stages, des équipes expérimentales. et 
tout un processus qu'un certain nombre de réactionnaires, comme M. Picrre 
Gaxotte, ont réussi à torpiller. QueUe était leur cible? Les stages de recyclage. 
Pourquoi'? Parce que le pouvoir échappait à l'administration, c'est-à-dire à 
rautorité, et qutil se déplaçait au niveau des instituteurs eux~mêmes. A partir du 
moment où des instituteurs discutent entre eux de la meilleure façon d'enseigner la 
grammaire, ce sont eux qui définissent l'enseignement de la grammaire 1 et non 
plus la direction du premier degré, et c'est pourquoi les stages ont été supprimés. 
C'est d'ailleurs un prôbJème central: pourquoi n'y a-t-il pas de formation des maî­
tres dans ce pays depuis vingt ans? C'est  parce qu'on comprend confusément 
qu'on ne peut pas les former du dehors et qu'on ne se résigne pas à les laisser se 
former eux-mêmes_ Il y a là quelque chose de fondamental: le problème de la 
liberté de chacun, c'est celui du pouvoir dans j'institution universitaire. 

La liberté de chacun, c'eS! deuxièmement le groupe. Il n'y a que VOU! qui 
puissiez décider des changements que vous allez apporter à vos pratiques; per­
sonne ne peut les décider à votre place; mais vous ne pouvez pas décider de ces 
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changements si vous êtes tout seul dans votre chambre, parce que le changement 
personnel suppose des remises en question. Ces remises en question, pour être 
fécondes, doivent être faites dans un groupe facilitateur, amical, géré non pas du 
tout comme un groupe de dynamique où les remises en question sont volontaire­
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 à peu. Un jour, on se dit: 
"Tiens, je ne laisse jamais parler les élèves, je leur pose des questions mais je 
n'attends jamais les réponses". On attend un peu les réponses, puis on voit 
qu'elles ne viennent pas. Pourquoi? On réfléchit un peu plus et on découvre com­
ment on bloque les réponses; en répliquant par exemple aux élèves: "Ce n'est pas 
du tout ça!". Il est évident que, dans ces conditions, tout le monde "s'écrase"; 
calme plat sur toute la ligne. D'approfondissement en approfondissement,les pra­
tiques évoluent. J'ai vu des pratiques évoluer de façon spectaculaire, mais sur six 
mois, sur un an, pas immédiatement. 

Concrètement, cette formation passe par des stages. L'existence d'un groupe 
dans lequel sont réunis les stagiaires et les professeurs des classes où se font les sta­
ges si ce sont des stages passifs, est la condition même d'une formation féconde. 
D'autre part, un certain nombre de techniques comme le micro-teaching (enregis­
trement de séquences d'enseignement au magnétoscope, suivies de leur analyse 
collective) sont très efficaces, mais demandent à être gérées avec prudence si l'on 
veut respecter les stagiaires et ne pas les agresser par des gros plans, ou des détails 
provocateurs. L'existence d'un groupe amical mais exigeant replace ces méthodes 
dans un contexte où elles prennent tout leur sens. 

3. La didactique. 

La formation psychosociologique a une insuffisance radicale. Elle est néces­
saire, indispensable, mais en aucun cas suffisante, car elle fait l'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 enchaînés les uns aux autres, concaténés. S'il manque un mail­
lon, la chaîne toute entière risque d'être coupée, ce qui n'est pas le cas dans beau­
coup d'autres enseignements. Or, c'est très difficile quand un élève ne eomprend 
pas quelque chose de savoir pourquoi il ne eomprend pas et de l'aider. Le bon pro­
fesseur, c'est celui qui, voyant un élève bloqué sur un problème, trouve le moyen 
de reprendre son exp1ication en en utilisant une différente. Il ya là un problème de 
diagnostie de l'incompréhension mathématique qui me paraît central mais extrê­
mement difficile et qui suppose que le professeur soit capable de se mettre à la 
plaee de l'élève, de voir comment il comprend l'explieation, d'entrer en quelque 
sorte dans sa logique et de voir à l'intérieur de sa logique où ça bloque. Si vous ne 
savez pas faire ee diagnostic, vous ne pouvez pas être un bon professeur de mathé­
matiques. Un bon professeur, e'est un professeur qui atteint 75070 des objectifs 
qu'il s'était fixés. Ma définition est une définition statistique, et je m'étonne d'ail­
leurs qu'un eertain nombre de eollègues puissent dire "Cette classe est très faible, 
il y a seulement 20% des élèves qui peuvent passer dans la classe supérieure" sans 
s'apercevoir que, ce faisant, ils se jugent, ear qui a été payé pour faire que 75 à 
80% des élèves puissent passer dans la elasse supérieure'] Les résultats de nos élè­
ves nous jugent et si, comme c'est le cas dans notre système d'enseignement, les 
objectifs assignés par les programmes sont tels qu'ils ne peuvent être atteints dans 
l'état actuel des démarehes pédagogiques que par 15 % de l'effeetif (ce qui, 
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semble~t~il, est le cas du programme de maths à la fin de la classe de troisième), il 
faut changer les programmes. Vous n'avez pas le droit de vous proposer un objec­
tif que vous ne pouvez pas raisonnabJcment atteindre. Aucun architecte ne cons­
truira une maison qui aurait seulement 15"0 de probabilité de tenir debout; 
aucun marin ne s·cmbarquera pour traverser l'Atlantique sur un bateau qui aurait 
seulement IS fJ/o de chances de tenÎr la mer, 

La didactique a pour tâche d'identifier les objectifs principaux et intermédiai­
res. de réfléchir à l'ordre entre ces objectifs, de définir des stratégies pour attein­
dre ehaqueobjectif et dtévaluer à chaque pas si l'objectif a été atteint.ll y a, en ce 
domaine. un certain nombre de savoirs constitués. Je prends dans le cours de troi­
sième cycle de Glaeser un exemple de traité de Riess, donc un très vieux traité où il 
ya une batterie d'exercices sur les pOlynomes ; dans cette batterie d'exercices. if 
n'y a pas une élévation d'une somme au carré: (a+ b)2 ne figure pas dans la batte­
rie d'exercices; c'est évidemment facheux pour la suite. Quand on donne une bat­
terie d'exercices sur les polynomes, quels sont les types d'exercices qui doivent s'y 
trOuver et dans quel ordre faut-il les prendre "/ li Y a là un savoir partiellement 
constitué, ou en cours de constitution. pour lequel on doit prévoir un enseigne­
ment. 

I.<; premier stade de cet enseignement consisterait à mettre en demeure tous 
les professeurs de mathématiques de l'enseignement supérieur de dire~ au début de 
leur cours: "VoiJà quel est mon objectif pour ce cours et voilà la façon dont je 
vérifierai si l'objectif est atteint". Tant que le professeur de mathématiques de 
l'enseignement supérieur peut se dispenser de cette formalité. le langage de l'insti­
tution c'est que l'important est la performance du professeur. non celle de l'étu­
diant, Ensuite, il y a un certain nombre de choses qui ont été établies et qui peu­
vent être enseÎgnées, Je ne suis pas compétent. mais, d'après ce que je vois du 
papier de Brousseau dans le dossier qui nous a été distribué, du cours de Glacser 
ou des travaux qui ont été faits dans divers lREM, Hya un début de savoir consti­
tué qui peut s'enseigner. Cependant§ il ne stagit pas seulement d'inculquer un 
savoir, mais de développer des pratiques. li ne suffit donc pas d'enseigner un 
savoir tout fait. il faut une formation par la recherchc. La didactique des mathé­
matiques, c?est un savoir, mais c?est peut-être d~abord une attitude. une façon de 
se situer. soi, professeur. par rapport aux apprentissages que l'on fait faire à ses 
élèves. C'est pourquoi, il me paraît absolument fondamental que tout futur pro~ 
fesseur de mathématiques ct probablement un certain nombre de professeurs en 
exercice (et eest une des directions de la formation permanente des professeurs)~ 
fassent des recherches en didactique des mathématiques. 

La recherche la plus simple 'COmmence par le compte rendu d'observations. 
Glaeser s'étonne du nombre de traités sur l'enseignement des maths où il n'y a pas 
une observation sur le terrain. Si vous ne regardez pas Pierre ou Paul en train de 
résoudre une équation du second degré, jamais vous ne vous intéresserez aux 
apprentissages des élèves. En second lieu, il faut un entraînement à la conception 
de problèmes. avec montage d'exercices de vérification~ comparaison de méthodes 
parallèles. Enfrn, aujourd'hui§ nous avons des possibilités supplémentaires puis­
que les élèves vont bientôt travailler sur des ordinateurs qui permettront d'obser­
ver en temps rœI ce qui se passe. les pistes Sur lesquelles ils s'engagent et qu'ils 
abandonnent, done de suivre de façon extrêmement fine et détaillée leur processus 
intellectuel dans la mesure où il laisse des traces. 

Que la recherche contribue à constituer un savoir entraîne deux implications. 
Une recherche en didactique des mathématiques n'est pas possible à des étudiants 
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débutants; elle doit donc intervenir à la fin de la période de fonnation. D'autre 
part, je ne erois pas qu'il faille s·enfenner dans un rythme hebdomadaiN ; je 
trouve assez dangereux de planifier un enseignement didaetique en disant : telle 
année 1 heure, telle année lh 1/4~ telle année 4Sminutes. Cette fonnule serait 
acceptable s'il s'agissait d'un savoir déjà constitué, mais dans la mesure où la didac­
tique est un ensemble d'attitudes et d'aptitudes qu'on développe par la recherche 
et dans la recherche~ il faut un rythme différent. Nous avons à inventer une forma~ 
tion professionnelle où alternent la fonnation~ la réflexion de type psychosocialo· 
gique ct la réflexion de type didactique, mais par séquences relativement longues et 
étoffées. Je crois beaueoup aux ~1ages: de formation et peu au soupoudrage d'heures 
de eours parce que les ehoses importantes demandent une certaine maturation et 
une maturation un peu collective. 

• 

Je conclus sur le problème des structures de façon un peu provoeatrice, et 
contradictoire. 

D'abord, nmportant~ ce  ne sont pas les structures, mais le contenu et les 
méthodes de formation, ee qu'on veut faire. Je suis très lrrité, à la différenee de 
certains de mes collègues, par une revendication de l'enseignement supérieur à la 
formation des maîtres en termes de droit ou de prérogatives: "C'est à nous qu'il 
appartient de former les futurs enseignants". De quel droit? Qu'est-ce que vous 
saVeZ faire? Où l'avez-vous montré? Ce n'est pas parce que l'objection vaut tout 
autant pour l'inspection générale que l'enseignement supérieur se trouve justifié. 
Quand j'ai commencé à réfléchir à ces problèmes, en 1970, à Orléans, nous reven­
diquions un centre de fonnation des maltres. J'étais en même temps rapporteur 
d'un groupe de travail ministériel sur la formation des mm"tres dans les universités. 
En discutant avec les uns et avec les autres, je me suis aperçu que si on nous avait 
demandé à Orléans de former 50 maUres. nous n'aurions rien su leur faire faire. 
Nous nous sommes mis au travail et nous avons élaboré des séquenees de fonna­
tion qui nous ont beaucoup servi en formation permanente. Nous pouvons main­
tenant organiser par exemple un stage de quatre ou cinq jours sur la question et les 
différents types de questions; nous sommes capables d'assurer à peu près un mois 
de formation psychosodoJogique ; un mois~ pas une année. Plutôt que de réfléchir 
en terme de structures, il vaut mieux réfléchir à ce qu'on va faire et comment. 
ctest~àwdire en termes de contenu. De plus. il est important qu'il y ait une p1uralité 
de structures. Dans ce pays, quand on envîsage de former les maîtres, on adopte 
un système et si le système échoue, il fait fiasco dans la France entière. L'idée que 
Pon pourrait avoir 3, 4, S systèmes concurrents de formation des maîtres et qu'au 
bout du compte on pourrait les évaluer (car il n'y a pas de raisons de ne pas 
évaluer aussi la formation des maîtres). eette idée-là apparaît un peu sacrilège. Les 
choses changent un peu en ce qui concerne la formation des instituteurs ; le 
système des conventions avec les universités recèle une possibilité de diversité, 
dont il faudra voir à l'expérience si on l'utilisera. 

D'un autre côté, le problème des structures est essentid. Pourquoi? Parce qu'il 
faut qu'il existe une strueture de fonnation des maîtres et une structure durable; il 
faut que la formation des maîtres soit reconnue comme une nécessité et non pas 
comme une concession au malheur des temps. L'exemple des IREM nous invite à 
réfléchir sur ce point. Les lREM sont nés de la reconnaissanee d'un besoin con­
joncturel, les maths modernes; on ne pouvait pas réaliser une pareille novation 
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dans l~enseignement public sans fonner les professeurs, Cette approche contenait 
en germe la suppression des lREM ; nés d'un besoin temporaire~ ils étaient appelés 
à disparaître quand J'administration estimerait que ce besoin n'existait plus. Et 
c'est très dangereux de défendre les IREM au nom des besoins spécifiques de for~ 
mation des professeurs de mathématiques. La vérité, c'est que tout notre système 
d'enseignement souffre d'un manque de formation pédagogique des enseignants, 
Si l'enseignement n'est pas un processus raisonnable, s'il parm"t surprenant de se 
fixer un objeetif et de recbercber si on ra atteint, c'est que ce type de démarches ne 
s'enseigne pas actuellement. n faut sortir de l'empjrisme pur, et on ne peut en sor­
tir que par la formation pédagogique de tous les maîtres, y compris ceux de l'ensei­
gnement supérieur. C'est pourquoi une formation autonome imposée au nom des 
besoins spécifiques d·une discipline est une formation fragile, précaire~ parce 
qu'elle s'établit sur la méconnaissance institutionnelle du fait que la pédagogie 
s'apprend. I.e problème des structures est donc en ce sens absolument fondamental. 

Je conclus. La formation pédagogique des enseignants, ce n'est pas les scien­
ces de l'éducation. c~est pour une part. un composé de psychologie génétique et de 
sciences de l'éducation à la demande, suivant un rythme souple. Mais~ fondamen­
talement, c'est la gestion de groupes de stages dans lesquels la relation pédagogi­
que est développée avec le souci de permettre à chacun de trouver son style person­
nel, et  d'autre part. une formation didactique, c'est~à-dire une réflexion nourrie 
d'expériences et de recherches sur la façon dont il faut s'y prendre pour que les 
contenus soient assimilés. Et les mathématiciens souffrent peut-être sur ce point 
d'un double handicap. Du côté psycbosociologique, les mathématiciens sont un 
peu handicapés par cet espèœ de refoulement de l'affectivité qui me parait lié à 
une hyper-rationaHsation ; et du côté didactique, ils sont gênés parce qu'ils ne 
sont pas des expérimentalistes. alors que la didactique passe par une procédure 
expérimentale. Mais peut-être est-ce en raison de ces difficultés particulières qu'ils 
sc sont attelés les premiers à la tâcbe. 

Les problèmes liés à la sélection 
et à l'échec scolaire 
par Mado AOUSTIN,  Vice­Présidente de la  CSF 

La Confédération Syndicale des Famines, que je représente ici, est une orga­
nisation de masse de la classe ouvrière et organise les travailleurs ct leurs familles 
dans leurs fonctions d'usagers, consommateurs, éducateurs. La Confédération 
Syndicale des Familles a, depuis bientôt 20 ao" ,rus; l'enjeu de l'école dao. la 
société et, après s'être réjouÎe que l'école secondaire s'ouvre à la masse des 
enfants, à ceux dont les parents ne l'avait jamais fréquentée, a très vite saisi 
l'ampleur de J'échec scolaire et Porganisation d'une sélection ségrégative pour les 
enfants de travailleurs. Donc, tout en organisant les familles de travailleurs sur 
tout ce qui les conditionne hors de l'entreprise: le logement, la consommation t les 
loisirs, la santé, l'environnement, la C.S.F. s'est attachée à défendre les enfants de 
travailleurs les plus aliénés par le système scolaire et ce n'est pas par hasard si elle a 
été à l'origine de l'action Sur le coût de la scolarité, l'échec scolaire, le préappren­
tissage, le dossier seolaire. La C.S.F. combat donc tout ee qui est injustiee, ségré~ 
gation sociale, division abusive des jeunes en destins scolaires djfférents. Pour 
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