Table ronde
du samedi 6 septembre

Paul-Louis Hennequin : Les organisateurs de ces Journdes ont prédvu
que les gquatre conférences que nous avons entendues hier et avant-hier
soient suivies d’une table ronde au cowrs de laguelle les intervenants
répondront aux guestions qui ont &€ formulées par &erit depuis deux
jours et que nous avons essayé de classer et de réunir. Certaines sont des
guestions auxquelles i est possible de répondre rapidement, c’est donc
par la que nous allons commencer ; enswite nous catreroas dans lo fond
du débat et cela donnera U'occasion 3 G, Brousseau de dive ce gu'il pense
de la didactique et pourquoi elle doit jouer un rdle importan{ dans ia for-
mation des maltres, et & C. Lassave de donner Ie point de vue de notre
Assaciation,

Muade Aoustin ¢ 1 ¥ a des questions qui peuvent avoir une réponse
assez rapide tout en ayant leur importance. En particulier celle-i :

“Eawt-il supprimer toute frace de passage o'un éléve dans tne classe
sous prétexte d'éviter les abus P L’absence de toure formation en
“pyychologie de 'enfant™ n'esi-elle pas & 'origine des inepties relevdes
dans le dossier scolaire ?

Ce qui 8 amené une réaction irés importante de notre organisation
sur e dossier scolaite ef ensuite un certain nombre d’autres gui ont abosati
A la smppression de ce dossler, ¢'est gue d’une part | &ait informatisé et
que d’autre part il y avait roure une partie qui comportait des jugements
subjectifs sur e comportement de Penfant ; or, & occasion d’une
enquéte gque nous aviens faite sur Véches scolaire, nous avions vu le rap-
port gvident gui existait entre Péchec scolaire of la catégorie sociale des
parenis. Donge, par rapport au dossier scolaire, ce que nous n'accepterons
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plus, c’est qu’il y ait effectivememt des jugements subjectifs qui soient
portés sur le comportement de Penfant. En ce gui concerne le **sujvi”
seolaire de 'enfant, i} y a tout un travail de recherche 4 faire, pour savoir
ce qu'il est important de laisser dans le dossier scolaire de enfant en ce
qui concerne son travail, pour ne pas figer une situation, surtout guand il
s’agit d’une situation d’éches ou de difficultés qui peuvent n*étre que tem-
poraires. 1l nons apparalt beaucoup plus imporiant qu'il y ait davantage
d’échanges oraux quand il v a des problémes entre les familles et I’enfant.
En ce qui concerne la formation psychologigue des enseignants, il v a bien
des années gu’on peut déplorer que les enseignants ne soient pas davan-
tage formés par rapport aux enfants qu’ils ont en face d'eux aux diffé-
rents Ages de leur vie, de la maternelle au secondaire, 1* cycle notarmment.

“Différence entre voire organisation, la C.S.F., et la Fédération
Cornec au toute autre Fédération ou Association de parents d'éléves 2!

il ¥ a des associations de parents d'¢ldves dans le domaine de P*école
comme il y a des associations de défense de locataires dans ke domaine du
logement, comme #f v a par exemple PULFE.C. dans le domaine de I
consommation. Ce sont <es associations parcellaives et sensibilisées spé-
cialement sur un probléme. Mais, compte tenu de notre syndicalisme gui
se veut glabal, puisqu’il veut prendre en compte ks globalité d'une condi-
tien qui est ja condition ouvriére, nous constitons gue 92 % de la populs-
tion francaise vit en groupe dit “groupe familial™ ; nous prenons dono en
compie cette réalité qu'est le groupe familial insdré dans ke contexte de vie
qu'est le quartier €t qui vil tout en méme temps des problémes de loge-
ment, d*école, de loigirs, de consommation 21 de samté ; voild I diffé
rence un peu fondamentale entre noire type d organisation et une associa-
tion de parents «’éléves qui se limite sssenticllement aux probiémes de
§école.

“On’est-ce gu'un fravaiffeur ? Un professeur estif un travaiffewr 7
Les enfanis de professeurs foni-ils partie des enfants de travaillewrs dont
vous parfez 7%

H est certain qu'entre nous il ¥ & une guestion de langage, pares que
bien évidemment, objectivement, tous les enseignants sont des travail-
feurs comme les autres ; mais dans le milien populaire, quand on parle des
travaillenrs et de leurs enfants, ce sont essentiellement des gens qui vivent
la condition ouvriére avec des conditions matérietles de vie plus on moins
difficiles et un niveau culturel plus aumoins développé. Dong, pour nous,
parler de *‘famille de fravailleurs”™, c’est en parler d'une maniére, disons
qui les respecte, et si on parle avec les gens des “milieux défavorisés™ ou
“des familles de condition modestes™, pour gux, ils le ressentent comme
péjorativement et comme une atieinte & leur dignité, Donc, les enfants
dont j’ai parlé ne sont pas les enfants des professeurs bien eniendu; je
n’insisie pas plus, mais enfin chacun peut reconnaitre que cenx qui sor-
tent en fin de 5¢ en général ne sont pas des enfants d’enseignants.
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H y a d’autres guestions qui concernent }'échec scolaire : Je fait que
ies enfants et les jeunes rejettent I’école, n'en veulenmt plus, ne s’y intéres-
sent pag : nous pousrons y revenir tout 4 ’heure. Un autre point ; j*ai fait
&tat deys expériences 4 Pétranger lors de mon exposé de joudi ; j’ai cité un
certain nombre de pays | il y avait & la fois des pays de type socialisis et
des pays capitaliste. La guestion posde est celle-ci @

“Aveg-vous comparé Forganisation de Péducation nutionale fran-
cafse & celle des pays de FEst 7 Vous constaterez, si vous vous &tes rensei-
anéde phjectivement quprds d’un professeur de ces pavs, gue foul n'est pas
si mal chez nous”™.

La maniére dont nous avons regardé les expériences des autres pays
est pour nous une possibiité de voir vivre des expériences, de voir
gommest elles sont vécues par tes gens du pays, le caraciére massif on non
de ces expériences. En ce qui concerne par exemple la RDA ou 'URSS, ce
qui nous a inféressés, cest 'expérience d’école unique pendant 10 ans qui
fait qu’il v a 1 années de scolarité avant toute orientarion scolaire. H est
evident que, par rapport aux évictions des fins de 6%, des fins de 5°, que
nous conngissons, ¢'est une experience Qui pnous parait intéressante ; et un
auire aspect, ¢'est que tout 'enseignement dit pratique, ou technalogi-
que, n'est pas Paffaire d"une catégorie ¢ enfants qui sont destinés & deve-
nir des manuels ou & faire un cycle court, ¢’est Paffaire de tous. Voild, st
vous voulez, des edtds positifs que nous avons pu relever dans certaines
expériences de ces pays ; il v a d autres cdtés pogitifs dans d'autres pays,
mais ce n'est par pour autant que tout #st mal d'un cHié et gue tout est
bien de I"autre ; je crois qu’il faut &tre assez intelligent pour ¥oir les cho-
ses objectivemeant.

Antoine Prost : Je réponds trés bridvement & trois des questions gud
m'ont €té posées.
"“Vous aver pris des exempies conceranant 'école élémentaire [ vous

ne vous étes pas référé & la formatlon des mattres de école dlidmentaire ;
pourguci 2 Ny a-1-if rien & dvaluer & ¢¢ nivegu ?

Bien évidemment si, il ¥ a des quantités de choses A évaluer 2 ce
niveau. Si j*at pris des exemples concernant 'école éémentaire, ¢’est
parce que mon niveau en mathématiques me permet d’8tre & pes prés sir
de moi guand je prends des exemples dans ce programme.

“Vous aveg dit gu’ll ¥ ¢ une chaine gui va de origine des connais-
sances ¢ la forme fa pius évalude. Quels sont les mailions de cette chaine ?
B aprés mes recherches, le premier chainon est constitud par e manipula-
tion tdtonnde gui permet de résoudre expérimentalement un ensembie de
problémes ; o'est cet ensemble de manipulations tdtonndes uvec le matd-
riel adéguat gqui se situe & 'prigine de épistémologie des maths comme de
foutes les formes de connaissances.”

Réponse assez rapide en deux poinis. 1) Je crois en effet qw'il ya un
tatonnement expérimental ¢t gue ¢’est 'une des compnsantes essentiefles
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de 'acquisition du savoir par les individus. 2} Je crois aussi qu'il y aurait
liew d'évaluer 1'apport respectif des différents matériels 4 partir desquels
on suscite le titonnement expérimental, car on n’obtient pas nécessaire.
ment Jes mémes résultats avec des matériels différents ; ils ne se valent
peut-&re pas tous,

Jean-Louis Ovaert - A propos de cette guestion du rdle du tdtonne-
ment expérimental, il est fait référence 4 I'épistémologie mathématique st
aux mécanismes de développement des mathématiques, I faut faire trés
attention 2 ce qu'on entend par “‘expérimental’’ : s’il s’agit d"une obser-
vation au sens pur du terme, tel qu'on Pentendait aw XVII* sidcle, cela
n'est en rien scientifique. Tétonner ¢ observer, ¢’est faire des herbiers,
c’est faire tout ce que vous voulez, mals ¢e n'est méme pas faire de la clas-
sification botanique, parce gue dans toutes les seiences Pexpénimentation
suppose des hypothéses théoriques, ¢ qui sont d’aflleurs préalables &
{"expérimentation, ot Fobjet de 1a mise en couvre de Peaxpérimentation st

" justement ia mise & I"épreuve de ces hypothéses théoriques. Promouvoir fe
fAtonnement expérimmtal En mathématxques indépendamment de toue
hypothése théorique serait aussi absurde que de vouledr faire uniquement
de la théorie sans expérimentation.

A. Prost : Une question double :

“Ouelle pédapogie emplover pour la lecture ? Les didves qul ne
savent pas lire sont trés nombreux pour ne pas dire la majorité ; je parle
d’édidves francais™’.

C'est vrai qu'il ¥ a un probléme de "apprentissage de la lecture,
moins grave en France que dans d’ausires pays, par exemple aux Eiuts-
Unis. Ce n'est pas fondamentalement wn probléme de méthodes & les
expériences qui ont été faites sur les différentes méthodes d’apprentissage
de 1a Jecture montrent qu’elies donneni toutes de bons résultats, Le pro-
bléme, ¢’est plutSt Vincohérence des apprentisssages successifs de la lee-
ture et puis ¢'est probablement aussi un probléme de motivation globale
¢t d’environnement.

“Lroyer-vous gu'un éiéve, méme excellert, puisse se passer des
manuels de classes antéricwres d celle dons loguelle il poursuit 565 dtudes ?
celte demande est applicable & touites disciplines et plus particutiérement ¢
kx grammaire ef aux mathémuatigues™,

Je trouve la question trés intéressante parce qu'elle oblige & réfléchir
un peu plus 4 1'idée d'une chalne de connaissances, Jai dit en effet, 4 pro-
pos de Ia didactique, gue vous enseigniez une discipline trds concaténée et
que, si Pun des maillons de Ia chaine sautait, tous les apprentissages ris-
Quaient d’&tre compromis. Je pense que j’ai eu tort parce que < n'est pas
veai. L’I.N.R.P. a fait des tests sur les niveaux en mathématiques 4 la fin
du CE2 et 4 1a fin du CM2, La num<ération en base autre que dix n"est pas

enseignée en principe au CM 1 et 2¢ années. Elle n’est pas acquise 4 fa fin
du CEZ, mais elle 'est & la {in du CM2 ; or elie n'a pas ét€ enseignée. Le .
processus d’apprentissage est donce plus complexe et il ne se déroule pas
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exactement de 2 manidre linéaire gue, en bomne logique ¢t en bonne
rigueur, on devrait supposer. Ce qui ne veut pas dire que les professeurs
n'ont pas 4 faire attention & ia rigueur des apprentissages... Dol ma
réponse 4 {a question ; ““Croyez-vous gu'un éidve, méme excellent, puisse
se passer des manuels des olusses antérieures 7°'

Oui, assurément, il n'y a qu'a regarder autour de soi, la majorité des
#idves se passent effectivement des manuels des classes qui précédent ; is
Ies revendent d’occasion 3 1a fin de chaque année, e cela ne compromet
pas fatalement ewrs apprentissages. Il y a deux autres questions de fond,
une d&’Annette Krakowski, {'aulre d'André Déédicyg, auxguelles nous
répondrons globalement car elles en rejoignent d’auires.

FL. Ovaert : Un probléme important se pose A propos de la spéeifi-
¢fté de la formation des maitres. J avals indiqué qu'il convenait de déve-
lopper 'aspect interdisciplinaire et une démarche plus globale & 1*inté-
rieur méme des mathématigues, car 1a plupart des problémes néeessitent
un travail intersectoriel important. Une des remargues regues § e sujet
souligne que cela aurait “/V'evonigge supplémeniaire d’assurer une formuo-
tior lorgement commune avec des individuy d'outres professions, par
exemple celle de technicien supérievr ou d'ingénteur’”,

Cette question pose en fait un probléme difficile. Gu'y a-t-il de spéei-
figue dans Ia formation des maires ¥ C’cst une guestion imporiante
parce qu'elle est lide 4 la mise en ceuvre d'une formation professionells,
d’une préparation au mégier. Le dilemme est le suivant : sl I"Université ne
distribue que des connaissances théorigues, alors il n’y & pas de prépara-
vion au métier et par coaséguent il risque d’y avoir ensulie inadapration
grave {c’est d’ailleurs assez fréquert daps le cas du métier d'enseignant),
mais si on introduit une préparation professionnefle trop spécialisée, ou
trop prématurée, alors on enferme les &udiants dés e départ dans des
voies cloisonndes, C'était d'aillevrs un des gros inconvénients de certains
projets de formation des maitrés du ministére i prévoyaient dn pré-
recrutement exirément précoce (je laisse ici de ¢61é les implications sogia-
fes de ces questions). Nous sommes un certain nombre 4 penser que «'est
précisément le caraciére beaucoup itrop cloisonné des études actuelles,
gu’elles soient mendes dans les Universités ou dans les Ecoles Normales...
qui est une des causes principales de cet obstacle & la formation profes-
sionnelle : si on fait tomber les barridres entre les mathématiques dites
pures et dites appliquées {division qui n’a aucun sens), s on donne une
formation scientifigue plus globale, on peut donner une base commune
assez large pour les &udes proprement scientifiques ('évite de parler de
tronc commun, formule qui aurait une connotaiion trop précise). En
outre, s'il est vrai gue la préparation des séquences didactigues est um tes-
vail propre 3 chague disciptine, une bonne partie de la formation en
didactique peut 8tre largement interdisciplinaire, Pour ce qui est de la for-
mation a la communication, Prost a d&ja souligné, & propos de son expé-
rience en matidye de formation des assureurs, son importance pour de
nombreuses professions.
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En conclusion, §l ¥ aurait une réfiexion & mener sur a spécificité de la
formation des maltres par rapport A la formation d’autres catégories pro-
fessionnelles.

[ conviendrait aussi de débattre "de la prise en charge de la_forma-
tion par les formés eux-mémes”,

L'intervenant pose le probléme de savoir qui faif le prejet de forma-
tion, d’abord dans s& globalité, ensuite dans ses détails. Est-ce Pinstitu-
tion ? est-ce les enseignants et formateurs 7 est-ce cenx qui sont en forma-
tion ? ou plutdt le projet de formation ne doit-i# pas faire Pobjet d’une
négociation permanente entre tous ceux qui, & des degrés divers, sont inté
ressés par la dite formation ?

Cuy Brousseais (1 ; Je ne suis pas en désaccord aver le projet de
ménager des parties de la formation qui solent communes non seulement
A 1ous les maitres (des divers niveaux d’éléves visés et des diverses discipli-
nesj, nglais aussl & d'autres professions.

Cependant je veux soulipner qu’une pantie nécessaire et importante
de [a formation des maftres est spécifique de Iz profession, de Ia disci-
pling, et du niveau des &éves, el gue c'est donc uae erreur de croire gu'il
suffira de juxtaposer des math&matigites pour ingénicurs ou pour mathé-
maticiens, des sciences de 1"éducation, de la psychelogic et de la pédago-
gie pour tous lgs professeurs, et de la formation professionnelle sur Ie tag
pour obtenir une formation convenabie,

Cela semble évident : par exemple, les situations dans lesquelles
1'é&éve va pouvoir construire ou mettre en cenvre de fagon forctionnelie
des poncepts mathémaligues différents (comme ceux de groope, de fonc-
tion, de limite ou de décimal) sont spécifiques de ces concepts. Elles ne
peuvent &re obtenues de facon automatique par une pédagogic générale
appliquée A un conteny appris indépendamment. [ fat done que le futur
professeur les recense, les compare, les étudie, les produise par une
réflexion qui porte A la fois sur le fonctionnement du concept (épistémo-
logie} et sur les caractéristiques des situations d’enseignement susceptibles
de P'engendrer {didactique) en méme temps gWon apprendra 2 les repro-
duire ou les conduire,

Vous avez trouvé dans vos dossiers un texte () dans lequel j°ai essayé
de¢ recenser ¢es contenws spécifigues : la matiére ne mandue pas.

(1) En lsaut ls transcription de la table ronde, je me suis rendu compie que mes interven-
tigns avaient peu d’intérdr, ) drais décidd A les supprimer, ayant dit Pessenticd de ce gue je
vanlais vous comumuniguer daps les dewx articles gue j& cite plus loin, Je n'5i pas po ou pas
su Jes présenter <t les résumer. Pasl-Louis Hepneguin m'sutorise & e faire apréds coup ¢t je
hii &0 suis €145 reconnaissant, J'espére Que mes mterlocufenrs me pardonneront cotle miss au
point « e Yey leckeurs du Ballenin y trovverent leur compte.

{2 “Suggesiions pour un programme de didactique pour iz formaiion initiale des profes-

seurs du second eycle du second degré® (G. BROUSSEAUL On peut obrenir ce toxe &
T'IREM de Bordeaps.
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Les conséquences de I’existence de cette nécessaire formation spécifi-
que sont, elles aussi, évidentes. Par exemple, il ¥ 2 un moment d pariir
duquel I’étudiant va choisir, au liea de continuer 4 acquérir de nouvelles
théories et de nouvelles technigues, ou de se spécialiser dans un petit sec-
teur pour devenir chercheur en mathématique ou de reprendre I’étude de
contenus déja ‘‘acquis’’ sous des angles nouveaux (épistémologigues,
didactiques et, bien sir, mathématiques) en vue de pouvoir les enseigner.
Ainsi 'ordre dans lequel des études seront conduites n’est pas indifférent.
Finsiste sur les points suivants : d’une part, cette orientation implique
des acquisitions et des activités mathématiques et scientifiques Jifféren-
tes, mais ni nécessairement plus faciles, ni moins nombrenses, ni moins
“importantes’’ (et je ne parle pas ici de I’acquisition de contenus particu-
liers comme objets d’enseignement, comme la géométric !), d*autre part,
ces activités ne peuvent étre réduites 3 une simple recherche de problémes
et d’exposés introductifs. Or, 'organisation actuetle de ia formation des
maitres, surtout celle du premier degré, ne tient aucun compte de ces évi-
dences : non seulement cette formation spécifique n’est pas prévue, mais
tout a été fait pour qu’elle ne puisse pas éire introduite. J’ai pu constater
a quel point le désir de greffer au moindre prix la formation des institu-
teurs sur les structures universitaires s’est nourri des conceptions trés
réductrices du fonctionnement de ’apprentissage de l'enseignement, et
ceci aussi bien de la part du S.N.1. que de la part du gouvernement. 1l les a
alimentécs aussi. On peut prévoir que 1’institution ainsi mise en place
développera, pour s'autojustifier, un contenu, des méthodes et des théo-
ries adaptées A sa structure, et gqui vont dans le sens suivant : la connais-
sance est un empilement d’informations ‘“‘élémentaires’’, I"apprentissage
est leur mise en mémoire, I'enseignement est Pentreprise qui organise la
distribution de ces informations et qui gére et contrdle les conditions de
leur consommation. L’administration de l’enseignement, c’est la gestion
industrielle.

Aujourd'hui, la formation des maftres consiste en :
— culture générale,
— formation professionnelle indépendante des contenus et des niveaux,
— pratique professionnelle sur fe ias.

L’apprentissage des contenus a enseigner se fait entiérement dans des
enscignements non spécifiques avant la formation professionnelle. La
négation des connaissances spécifiques permet alors de se bercer d’illu-
sions : le DEUG d’instituteurs permettrait aux meilleurs de s’insérer en
licence scientifique, ou encore il pourrait servir de formation profession-
nelle A toutes sortes de professeurs (DEUG instituteurs + DEUG ou
licence de mathématiques = professeur du premier cycle).

La seule amélioration envisageable serait de mettre au ‘‘programme”’

quelques éléments de rationalisation néo-cartésienne 4 ['anglo-saxonne :
objectifs, évaluation, etc. J'ai essayé de montrer, dans le texte que je vous
ai proposé, que d’autres points de vue étaient raisonnables.
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Je considére gue ceile conception de ls formation des mafires du pre-
mier degré en France est r@trograde el inadéquaie.

Comment se fait 'acquisition des mathématiques ? Que faut-if met-
tre dans la formation des malires ? Comment fonctionne le méiier de pro-
fesseur 7 Qu'ont apporié ley iravaux dans ces domaines 7 Ce sont des
questions importantes sur lesquelles mous possédons des éléments de
réponse que "administration et le gouvernement négligent systématique-
ment. Bt, de plus, ils sc privent des moyens de recherches dans ce
domaine, de crainte de veir contredites les affirmations sur lesquelles ils
fondent leurs ¢hoix politiques en la matiére.

B L. Henneguin © Passons maintenant aux guestions relatives aux
structures de la formation ¢ une d”A. Krakowski, du SNES : “Peut-on
évacuer, méme avee brio et d’un tour de main, le rbie essentiel de Uni-
versitd en prise directe sur la recherche ¢f Pacguis constitud dvoltutif des
sciences de éducation pour la formation pédagogique des enseignartls ?
Cela est complémenidire, et non incompatible avec ce qui est proposé par
A. Prost sur la dynamigue de groupe et les situations de recherche’™.

Une autre, posée 4 Ovaert, gl est en somme de “'savoair 57if est nor-
mal gue des professenrs d’Universitd encadrent des éléves pour faire de I
recherche sur Penseignement, 6tant donnd ce gu’'est i pddagogie & PUni-
versité’’,

£L. Ovaert : En outre, comme les éudiants oné peu de contact avec
le mérier auquel ils doivent se préparer, on aboutirait A ia situation sui-
vante : des incapabies enscignant & des incompétents !

A. Prost : La réponse suppose guelques distinctions. Premier point :
te rle de I’ Université dang Ia formation des maftres n'est pas identigue au
ritle des sciences de Péducation. Je ne pense pas que celles-¢i aient un rfle
considérable A jousr dans 1a formation des maftees, mais § faut absohu-
ment qu’ekes soient enseignées dans les Universités, car ¢’est un domaine
de recherche towt a fait capital. Je pense aussi que, si les formés ont des
demandes dans le domaine des sciences de 1"éducation, it faut répondre &
ces demandes ; mais, je le dis tout net, ce n'est pas parce qu'on gdura suivi
un semestre de cours d*Antoine Prost sur I histoire de Venseignement ou
un semestre de Pierre Bourdieu sur la sociologie du sysiéme éducatif
qu’on sera un meilleur professeur. Voild pour les sciences de Péducation,
Pour I"Université, c'est tout & Fait différent ; 'Université, ce n'est pas
selllement les sciences de "éducation, o'est aussi les UER de mathémati-
ques, d*histoire, e sont des gens qui travaitlent dans les disciplines. Or le
travail de didactique ne peut pas se faire en deltors d*une recherche. Iai
beaucoup insisté dans mog exposs sur la nécessité d'ane formation par ja
recherche ; ¢'est pour moi tout 4 fait fondamenial, parce qu’il r'y a que
Ia formation par la recherche qui rende les professeurs autonomes. Si
vous ne voulez pas qu’ils soient déterminés du dehors, mais qu’ils soient
capables de détermingr, par eux-mmémes, leurs objectifs et leurs stratéeies,
il faut qu’ils atent &¢é formés 4 vne démarche qui s’apprend dans et par la
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recherche. Or la recherche est 'une des composantes fondamentales de
PUniversité dans ke champ de Ia formation des maitres. C'est parce qu’on
ne peut pas former des maftres sans recherche sur la maniére d'enseigner
fes disciplines, qu’on ne peut pas [¢s former sans contact avec 1’Univer-
sité. Qel doit ére le mode d'imervention de "Université ? Sur ce point,
je ne ferai pas aujourd’hui s mEme réponse ol y 4 3 ou 4 ans. Y'aurais
dit alors : “*II faut gue les universitaires fassent la preuve de leurs capaci-
té3”. Je ne e dis plus, parce que, méme guand ils font fa preave de lewrs
capacités, on leur enléve le fruit de ce qu’ils ont fait. Pendant des anmées,
on lewr a dit : “*Faites Ia preuve que vous étes capables de former des étu-
diants qui trouvent des emplois™’ . On a développé des maitrises de scien-
ces of techniques, des éeoles d'ingdnieurs ot je vous assure qu'if a fallu se
baitre contre ua ceriain nombre de collégues fondamentalistes pour déga-
ger des postes et des crédies pour ces filidres. Maintenant gu'on a fait le
travail, gu’on a prouve quon éait capabie de former des ingénieurs et de
tes placer sur f¢ marché du travail, on nous dit : **Ah non ! Les Universi-
tés nont plus & délivrer de diplémes d’ingénieurs-docteurs cu de
docteurs<ingénieurs”’, Dans un premier temps on nous dit ““Vous ne pou-
vez pas faire cela parce que vous n'en &es pas capables”, et dans un
second temps, quand vous avezr adminisiré la preuve que vous en étiez
capables, on wvous retire les habilitations. Aussi,
mualpre les lacanes et les insuffisances de I'Unjversité, je dis : ‘“Les univer-
sitaires ont un rdle a jover dans la formation des maitres et if faut les mef-
tre en demeure de joner ce rble’’. Sur le reste, je laisse Ovaert répondre
paree gue le probléme de P Université, ce n’est pas seulement up probléme
de liew, ¢'est aussi oo probléme de pouvoir et un probléme d'intersection
entre des milicux trés différents, & 1a je crois qu'il peut compléter mon
intervention.

J. L. Gvaert ; Oui, ce probitme institutionnel est capitsl. Revenons
par exemple aux sciences de P'éducation. Je suls d’accord avec Prost ; il
n’est peui-8tre pas indispensable de donner une formation en sciences de
Péducation en tant que telle aux fuiurs maitres. Cleci ne veut pay dire gue
les spécialistes en sciences de P'éducation des Umniversitds n'aient pas 3
jouer uzn rOle dans Pinstitution de formation des maitres. Parce qu’il faut
concevoir oette institution de formation des mafres corugne un Hen
d*échanges et de rencontres entre des gens d horizons divers qui doivent
former une équipe soudée pour travailler sur les différents probiémes que
pose le fonctionnement du systéme &ducatif. Parid les conditions fonda-
mentales guxquelles doit satisfaire I"institution de formation des maitres,
figure Je contact Mroit avec 1a recherche et avec ia pratique enseignarite.
Ce qui signifie d’ailleurs qu’il v a grand avantage 3 ce que ce lieu de for-
mation nitiale soit aussi un lieu de formation continue. C &ait bien un
peu ce qu'on avrait pu espérer en intégrant les IREM dans un institut de
formation ou en les y assoclant étroitemnent. Pour tenter de résoudre ces
difficiles probiémes de siructure, il aurait faflu expérimenter, mais,
comme a dit Prost, on ne acus en a jamais laissé le lolsir. Parce gu'il faut
bien dire que ke gouvernement a permis pendant un moment aux Upiversi-
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tés de former des ingénieurs, mais il ne leur a laissé avcurne latitude en
revanche, en ce qui concerne la formation des maitres oll I’administration
de tutelle avait évidemment une awtorité bien plus grande gue das le
domaine de Ia formation des ingénisury !

Je n*ai pas voulu Stre exhaustif sur Ia composition de cette dquipe
parce que ce serait aborder le probitme par le mauvais bout. Prenons
Pexemple de ia technologie de Péducation : il dailt v 2avoir au sein de cette
institution des spérialistes de Paudio-visuel, mais 14, je rejoins Prost : on
doit pouvoir faire appel A leur compétence, mais on ne doit pas imposer 4
toui le monde de suivre des cursus sur 'emploi du rétroprojectenr, Le
iableay trés sombre que j*ai dressé hier montrait qu*a Uissue d’une “for-
mation®’ aussi encyclopédique le pauvie futur madire serait bon pour
I'hpital psychiatrique,

A, Prost : Vajouts que la structure doit &ire interdisciplinaire aa
niveau des disciplines enseignées par les futurs professeurs. I serait trés
mauvais de former d'un clité les futurs mathématiciens et de 1'autre les
futurs historiens, parce gue dans un insticut de formation, la structure
instititionnelie tient & elie seule un langage beaucoup plos efficace que
tous les discours tenus par les formatears dans I'institetion. Si vous for-
mez d'un odeé des professeurs de mathématiques, de Pautre des profes-
seurs d'histoire, 4'un troigiéme des professeurs de phifosophie, le messuge
institutionnel est que I'éléve est 1a juxtaposition de quelgu'un qui suit des
cours de philosophie, des cours d"histoire ef des cours de mathématiques ;
vous éiminez, au départ, toute saisie gichale de I'éléve, e tout travail des
professeurs en éguipe. Du point de vue institutionnel, i faut des &quipes
de renconire, qui soient aussi des équipes de recherche sur le terrain. 1l
faut aussi gue le liew de formation initiale soit un liev de formation per-
manente.

P.L. Hennequin : Elargissons un peu le débat en passant 4 une ques-
tion d'André Délédicqg A Prost ot a d’autres 1 S je ne prends pus piaisiv,
si cela ne m amuse pas d’identifier les objectifs, deles vrdonner, d'étudier
les stretégies, d'évaluer leur atteinte, alors cela veut-il dire que ma place
A’est pas dans Penseignement ?7’

A, Prost » Cest une question trée riche, qui a de muitiples facestes,
Je ferai donc plusieurs réponses sucoessives. Premidre réponse : “On ale
droit de tout faire 4 condition de savoir ee gu’en fait’’. Je reconnais 4 un
professeur e droit de dire "‘les évaluaiions, ¢a m’sm... ; les objedtifs,
g’est fastidienx ; moi, je veux faire plaisir aux éi&ves et je suis mon
humeur et ia lear’’. Le professeur a le droit d’coseigner ainsi, mais ala
condition d'une prise de conscience minimade du risque inhérent i ceite
démarche comme & toute autre. 5] vous vous dites & vous-méme : “‘Voila
ce que je peux faire, voild comment je vais le faire’’, ¢a implique que,
dans ce que vous aller faire, il 0’y a pas gue des avantages, if v a aussi des
inconvénients et il faut en prendre conscience. Seconde réponse : je pense
qu’on peat étre un bon professeur en faisant da métier d’enseignant un
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métier comme fes autres. Les métiers ne sont pas nécessairement drbles ;
on ne se fait pas toujours plaisir dans son métier ; ot je ne parle méme pas
du travail des G5, On peut &re un bon ouvrier, ui bon garagiste ¢f ne
pas prendre plaisir A se salir dans e cambouis. Nous avons yécu sur une
idéologie professionnelle qui &ait cléricale au sens étymologique, une
idéologie de ia vocation, de la mission, du sacerdoce. Le modéle suivant
lequel nous avons fait notre métier est un modéle d'infiuence ol ’on pent
“marquer’’ des jeunes durablement @ ¢e gui fait le plus plaisir 4 un pro-
fesseur, ¢’ast de retrouver Pancien 8éve devenu disciple 4 ou 5 ans aprés
et gqui vous dit **Vous ne pouvez pas savoir le souvenir que j"ai gardé de
vous™ ! Jeanine Filloux a fait un trés beau livre intitulé “Da contrar
peédagogigue” on elle analyse et dénonce cette idéologic professionnelle
du sacerdoce, de Ia vocation. 5f un professenr fait son métier de cette
fagon et qu'en effet it est heurenx, je ne vois pas de quel droit 3’irais dire
qgue <"est mal. Mais il est possiblie de faire son métier quotidiennement et
presque routiniérement, avec conscience, mais en se disant parfois, en arri-
vant dans la salle des professeurs @ “Je gagne ma ceolite’’, ot &tre quand
méme un bon professeur, 1 'est pas nécessaire de prendre plaisir 4 son
métier pour le faire bien et si vous vous souciez d’évaluer, vous pourrez
constater que les séances les plus fructueuses sont parfols cetles qu’on fait
avee le moins de plaisir. Troisiéme réponse @ est-ce que le modéle
d’apprentissage est un modéle fogique rationnel qui procéde par identifi-
cation d’un objectif, puis évaluation de cet objectif, puis introduction de
I'abjectif suivant ? Est-ce que, en d'autres termes, je modéle implicite de
I'enseignement programmsé est le modéle méme de " apprentissage mathé-
matigue, puisqie c'est celui-ci qui nous intéresse 7 Sur ¢¢ point, je donne
ie parole 4 Brousseau qui en sait beascoup plus gue moi.

G. Broussem: ; Sur quei peut-on se fonder pour exiger des profes-
seurs qu’ils jouent le jeu dont parle Délédicg 7 Sur quoi peuvent-ils se
forder pour Ie refuser 7 La question souléve des problémes fondamen-
taux, je suls d'accord avec Prost 3 ¢ sujet.

Le premier probléme est celui du contrat pédagogigne. La définition
des objectifs et des évaluations permet de renvoyer le contrar vers 1'éléve
et de le respecter en tant que personne, de développer son autonomis.
C’est un moven pédagogigue ¢f un principe déontologique difficiles a
récuser, La question consiste suriout & saveir jusqu'od on peut préciser
un contrat d'apprentissage avee celud qui ne sait pas encore.

Le second probléme est celui du contrat socigl proposé au profes-
seur : un confrat ancien consistait a considérer que {'activité intellectuelie
uaturelle du professeur su comtact de ses éldves produit Méducation
comme le mariage produit des enfants ou comme les familles praduisent
des. enfants sachant marcher et sachant parler. {I y faut de Famour, je

crols,

Un autre contrat 4 &¢ de considérer le professeur comme un employd
- quj attend gue son employeur hui dise qupi faire et surtout comment, et
qui, au besoin, réclame ces précisions pour prévenir les reproches.
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Un autre, enfin, consiste & considérer que le professeur vend, &
I'avance, moins son travail gue le produit de ce iravail. L’acheieur est
dong en droit de négocier un cabier des charges et des garanties. La
preave de la responsabilité, de la compétence, du caractére professionnel
de Penseignant, c’est gu'il définit, assure ef contrdle des résuliats,

On peut discuter ces contrats du point de vuie politique, philosophi-
que, social pu méme moral, Les problémes gn’on ¥ rencontre alors sont
di méme ordre gue ceux que souléve Ie contrdle géndtique. Mais les posi-
tions récentes des uns gt des autres omt évolué de fagon dialectique et fa
force a davantage joué gue la raison.

Je constate aves Deledicg qu’aujourd’hui, beascoup d’enseignants
ont choisi an métier d’amour el de plaisiy, contre le négoce ou la produc-
tion capitaliste. Et s'H s'agit, de towte fagon, de produire des choses en
batterie avec des hormones, alors ces mémes enseignants préféreront,
pour les mémes raisons, s'occuper de poulets plutdt que d’enfanis.

Remarquons que, dans le deuxidme maodéle, le débat porte surtout
sur Paciivité d'enseignement qui doit pouvoir &tre décrite par
Pemployeur, représentant intérét de "'éléve, alors que daos le troisiéme,
le professeur n's pas a rendre compte de seés moyens technigues; va
savoir-Taire saffi — et il est enti®rement 2 sa charge — tandis que ce sont
les objectifs et les résultats qui sont au centre des négociations. La didacti-
que apparelt comme un moyen de fournir des munitions & 'wn et Fautre
camp «t la recherche en didactique est le moven de contrdler a priori ces
productions ou de les contester, moyen au service des intérfts inverses.

La question de savoir 5°i1 est possible de tenir de tels contrats et guels
effets ils pourraient avoir sur ’enseignement mintéresse (3) et elle renvoie
au troisiéme probiéme, celui que pose Prost:

L'apprentissage des mathématiques est-il compatibic avec un tel
contrat 7 Existe-t-il un fondement, an garde-fou scientifigue 4 une ambi-
tion pareille ? Si on dit % un ingéniewr: “Construisez-mol un véhicule qui
marche comme une formule i, gui consomme comme une 2 CV ef gui
porte 20 tonnes’™, 1a thermodyramique et la dynamique hii permettent de
se défendre. Or, & mon avis, il n'existe rien de semblable en didactique:
on ne sait pas décrire convenablement les connaissances &t les capacités
d'un éidve, en particulier les relations entre elles, celles qui sout lides et
celles qui ne le sont pas, ni I'effet de ’émiettement des savoirs sur leur
fonctionmement ainsi que celui des conditionnements...

Les mathématigques sort un domaine privilégié, 3 premiére vue, pour
défendre P enscignement programmeé, parce qu'il v existe des dépendances
fortes et claires entre ies connaissances; par exemple, & P'intérieur d’une
théorie, la formulation des problémes ou des théorémes exige préalable-

ment 1a définition des termes ou la pr&entation des axiomes. Les démons-

(3} Voir I'article “Eveluation ef théories de 'apprentissage en Sisations seolaires’™ gue "on
peut se procecer 4 FIREM de Bordeasx. '

196




Bulletin de I'APMEP n°327 - Février 1981

trations obdissent A des régles qui laissent peu de liberté 4 celui qui Jex
apprend ou qui les expose. Les rapports de finesse entre les théories peu-
vent aussi &re interprét€s en termes de prérequis et d’ordonnancement
d'un apprentissage.

Mais ¢’est aussi un domaine privilégié pour montrer les limites de
cette iddologie: "apprentissage des structures et des algorithmes ne suffit
pas 4 rendre les Eléves capables de faire des problémes par exemple.

Je voudrais avoir le temps de dévisser les causes et les conséquences
de cette idéologie didactique et d’en montrer jes erreurs et les dangers, car
j& ne crois pas gue les mathématiques fonctionnent comme elles le présup-
posent.

A. Prost: Je suis entiérement d’accord avec toi; mais pous ne par-
lons pas de la mé&me chose, Mon exigence g5t uhe gxigetice gue je voudrais
gue chaque mailre, chague professesr intériorise et assume personnelle-
ment. Toi, tu partes d’une exigence, d’une taxonomie d'objectifs qui est
fixée de Pextérieur, {§ est bien évident que, powr fixer de I'extérieur A cha-
cun ung taxonomie guelcongue d'objectifs, i1 faut se référer 2 un corps de
connaissances scientifiques prouvées, établies ¢f admises par tout le
monde; et cela n'existe pas. Mais moi, j'irais méme, d'une certaine
maniére, plus loin. Cest paroe que les appremtissages ne sont pas des
démarches linéaires qu'il est nécessaire que chague maitre prenne ia peine
de se dire & lui-méme (et de dire aussi aux éléves, méme si pour lgs éléves
¢ n'est dans la phase inilisle qu’un mot vide) quels sont ses objectifs et
qu'il iss évalue, pour pouvoir rectifier en cours de route les siratégies
d'apprentissage. Une siratégie d’apprentissage ne se déroule pas comme
une symphonie de Beethoven, une mesure aprés I'astre; il faur pouvoir &
chague instant ajuster ie tir...; tu peux dire évidemment que tu ajustes le
tir de fagon intuitive ... mais je crois gu'il vaut odeux se donner des repé-
res objeetifs.

G. Brousseou: La définition personneile des objectifs est presque
inutile dés gu'on veur Tui donner une certaine précision parce que les
connaissances apparaissent commc assez indépendantes. On est donc
conduil & une inflatign de contrdles sang qu’on seit jamais vraiment stz
qu'une péussite en assure d’autres, ni que Péchec est 4 & Papprentissage.
Seutes es enquétes sérieuses portant sur des questions limitées, en englo-
bant tous les aspects d'une méme question, peuvent nous inforinetr des
représentations produites par ’apprentissage. Elles doivent porter sur de
nombreux sujets.

Uhilisée de maniére excessive, certe définition personnelle des objec-
fifs est dangereuse car ¢lle conduit au morcellement de la connaissance, 3
'émiettement et par l4 méme, encourage le professeur 4 la fermeture des
situations didactiques et aun conditionnement de 1’8léve. Elle instafle
J'éléve dans une situation de consommateur et de mémaoriseur de connais-
sarice, et cette attitude est contraire au fonctionnement des mathémati-
ques ; paf exemple, beaucoup d'ééves produisent des démanstrations qui
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ne fes convainguent méme pas eun-meémes. Ce ne sont pas des prewves
pour eux et ils ignorent mEme pourguoi il ¥y 2 un doute ou w débat ; Cest
ce guw’ll faut savoir. Ces Sidves ont air d'apprendre des mathémaligues
mais ils n'en font pas, Cette pédazogie par objectifs permet un pariage
Husoire des responsabilités des professeurs des différents niveaux, qui
aboutit 3 une véritable falsification envers P'éiéve (les résultats acquis
dans un certain contexte deviennent soudain des savoirs gui devraient £tre
connus hors contexie). Elle aboutit au non fonctionnement des connais-
sances enseignées, En effet, le fonctionnement naturel de Ia pensée dans
des situations de problémes produit nécessairement des idées ou des repré-
sentations pius ou moins fausses qui seront reietées plus ou moins vite,
mais dont certaines sont nécessaires ot méme constitutives de la connais-
sance {cf note {3} ci-dessus)y, Qui osera mettre dane ses objectifs une
connaissance vague e provisoire, mais fausse? La méamorphose du sac
que I'en remplit de connaissances vraies est mieux adaptée & ce contrat
pédagogique.

L’activité du professeur rend nécessaire Pusage d’une sorte de des-
cription ¢t de théorie implicite des mathématiques qui s¢ manifeste dans
Pidentification des erreurs {erreurs de calcul, de logigue,...} cu de lenrs
causes: “‘Dans tel exercice, it falait appliquer tel théoréme’’, ou dans ce
qu’il est recommandé de faire & 1’éléve pour progresser.

Selon cette théorie, la connaissance pourrait se construire et s¢ négo-~
cier  partit de l’extérieur en Suivant une description formefle et sommaire
et quelques prmcnpes généraux. Mais peut-on faire 1’économie des débats
de savoir, et saveir tout de méme? Si cela suffisait pour faire des mathé-
matiques, cela se saurait.

e méme, la grammaire scolaire du XIXéme siécle était nécessaire au
professeur de langue, mais il sest révélé qu’elle ne fonciionnait pas
comme une théorie. Je crois, au contraire, gue le contrat préalable avec
i’#éve n’est possibie que s'il ne prétend pas &re clair, Des exigences exces-
sives sur les objectifs et P'évaluation conduisent A postuler, a véhiculer, A
renforcer une fausse dpistémotogie, une fausse gemdse, un faux apprentis-
sage des mathématiques. Ces exigences n’ont rien de rationnel, ¢'est plu-
t6t un ndo-cartdsianisme et certainement un projet bureaucratique que
nous devons $viter de couvrr d'une auteritd scientifique.

A. Prost: Une simple remargue: actuellemenit, on ne fonctionne pas
comme cela; mais il ¥y a cependant des objectifs qui sont fixés 4 tous les
professeurs; de touts fagon Vinstitution fixera un minimum d’objectifs
£t, comume on ne prend pas ks peine d’évaluer de fagon rationnelie si cos
objeptifs sont aiteints, on aboutit au fait que les programmes ne sont pas
faisables. Alors e trouve déji une premifre vertu 4 Vévaluation des
objectifs 1 ¢'est de se rendre compte si 'objectif qu'on s’étalt proposé était
4 portée de Iz main. Tu nous dis: on va definir du dehors aux professeurs
un contrat pédapogique du gente - faire une voitute qui transporte 20 ton-
aes 4 1a vitesse d*une formule | et avec la consommation d’une 2 CV;
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mais ¢*est précisément ce qu'on fait aujourd’hui odl il #'y a pas d’évalua-
tion, ou, du moins, ol il n'y a pas de réwreaction de "évaluation sur
Vajustemient des objectifs.

O Brousseau: Je sais dlaccord avee la néeessité, avec Pintérét
d'essayer de préciser les objectifs. Je ne m’insurge pas contre ie fait qu'on
Ie fasse, je m’insurge contre l'idée gue Pon dise que ¢’est A la fois facile,
indispensable et scientifique et que Fon eroie que cette attitude est sans
danger pour I"enssignemerit.

11 s*est développé, il ¥ a une dizaine d’anndes aux Biats-Linis, une
didactique basée sur le discours des enseignanis. Leurs instruments
conceptuels professionnels ont éé recueillis, rationalisés puis renvoyés
comme connaissances scientifiques. Ce procédé ne méne & rien, Le fond
de t'affaire, c’est gu'on veut remplacer une société par une autre. On veut
faire I'économie d'un corps social assez nombreux de personnes enraci-
nées dans la population et gui sont des praticiens et des dépositaires du
savoir, pour n’avoir plus que quelques spécialistes, quelques technocra-
tes, quelgues décideurs et de la culture mosaique.

A. Prost: Ty pars en guerre contre un projet de bureaucratisation
technocratique de Penseignement ¢t ie te suis tout-a-fait. On ne peist pas
concevoir qu'il ¥ ait d’un cit€ des gens qui concoivenit ef de Pautre des
gens qui exéeutant ; o'est fe modéle qui a présidéd & Porganisation scientifi-
gue du travail, qui a créé 'ouvrier spécializé d un c8té, le bureau d’étude
de Tautre, ¢t ¢'est un modéle qui esi en train de faire fiasco, ¥y compris
dans les pays socialistes, dont les formes d’orgamisation du travail ne sont
pasg différentes de celles des pays capitalistes. Assurément, il me faut pas
faire cela dans Penseignement. 81 Pai plaidé pour que les professeurs
scient formés par la recherche et dans une recherche en didactique, ¢’est
justement pour qu’ils deviennent les décidenrs. Tu ne veux pas du déci-
deur gui va procéder & une rationalisation iechnocratique avee des objec-
tifs et des évaluations, mais pour toi, le ““décideur”, c’est le Ministre et
son état-major. Pour moi, ¢'est Je professeur. J'admeis méme qu'un pro-
fesgenr se fixe des objectifs apparemment extérieurs & sa discipline. Je
prends le professeur de philosophie: comment enseigner la philosophie &
des éléves qui ne font pas la distinction entre le possible et le probable?
Avant d'enseigner quod gne ¢e soit sur les conditions de possibilité au sens
kantien de FPacte libre, if faut que le mot “*possibilité’” ait un sens et ensei-
gher ce qu'est une possibilité; ¢’est peut-étre faire du frangais, on de la
logigue, en tout ¢as ce n'est pas enseigner directement de la philosophie;
miais cela peut &wre nécessaire. St on évalue, on Sapergoit qu’en effet les
éleves ignorent Ia différence entre e *‘possible’” ot le “probable’ of on 2n
tient compte. Mais on n'évalue pas, on vit dans une espéce de nuage ot
cela donne prise au technocrate qui dit: **Vous voyez bien, vous ne savez
pas ce gue vous feites; je vais vous fixer vos objectifs’’. Il n'y a pas
d’autre moyen-de contrer Pentreprise de rationalisation techpocratique,
bureaucratigue et extérieure qui retire fe pouvoir aux professeurs pour le
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réserver 4 guelgues décideurs, que de metire les professeurs en mesure
d’8tre des décideurs, et des décideurs capables de justifier leurs décisions,
de tenir un discours qui n'est peul-$ire pas scientifique mais qui dit: ““Y'at
pris cette décision pour telle ou telle raison, et j'at infidehi mes objectifs
en conars de route alors gue les programmes ne me donnaient pas ces
ohjectifs-Ia, parce que je me suis apercu, par telle évaluation, de tehe
carence, et que ai jupé plus important 4’y remédier d’abord™.

£.L. Hennequin: Je pense quand méme gue oe débal est un pou pes-
simiste, parce que jusqu’a mainienant on a dit surtout ce qu’il ne fallait
vas faire, tous les dangers qui nous guettaient; je voudrais quand méme
gu’on nous donne une note un peu plus optimisie. Guy Broussean
pourraitf nous dire, fui, ce quw'il attend de la recherche en didactique,
pourguol i en fait, pourquol if est nécessaire qu’elle ait une place dans ia
formation des malires?

0. Brousseauw: Le veai moyen dévoluer, ¢’est d’avoir des concepts,
des conceptions qui solent sous le conirlle d’une théorisation, d’une
science, d'une expérimentation. Mous avons besoin d’un effort de recher-
che sur la mani¢re dont fonctionne 1’appropriation des connaissances et
en général sur la maniére de faire intérioriser au professeur le soin de cor-
riger son action, Sion ne lui fournit pas, lors de la formation initiale, lots
de la formation permanente ou dans une dialectique avec la recherche, les
moyens d’analyser ses conceptions et de les changer... c’est 13 qu’est le
danger, et non pas dans ’évaluation elle-méme, dans Pappréciation. Je
cherche & apporter dans la pratiqoe de 1a formation des maitres des don-
nées, des résultats de recherche, dont je pense que ce n’est pas le Lieu de
faire Pinventaire. Le fait qu'il n’existe pas un domaine scientifique gui
permette de déorire les objectifs et les acquisitions de connaissances et de
fournir des algorithmes d’enseignement pour les atteindre slrement ne
permet pas de conclure que la didaciique n’existe pas, ni que les recher-
ches en didactigue ne peuvent pas apporter besucoup a Ia formetion des
maitres.

Oloude Lassave : Paul-Louis Bennequin parleit de pessimisme, ifya
guelgues minutes. Si Penseignant de mathématigues z lieuw d'8ire pessi-
miste, 4 Ia suite d'une table ronde de ce style, ¢'est par 1a prise de cons-
cience gu'i n'existe pas de formation coniinue, permanente, et dans bon
nombre de cas, de formation initiale susceptibles de hi permettre
d'approfondir sa réflexion sur les problémes posés.

Outre cela, plusicurs fois sont revenues les guestions sans réponses :
Qu’est-ce **faire son métier d’'enseignant™ ? Qu'est-ce *‘faire des mathé-
matigues™ 7 Qu'est-ce “enseigner les mathématiques” T Qu’est-ce “vivre
le ménier d"enseignant de mathématigques’ ? Bt le mot “pessimisme"’ que
Pauil-Louis Hennequin 2 employé, ¢’est dans ce sens que je Pai ressenti et
que bon nombre des assistants ici présents pouvaient e ressentir. il y a
pessimisioe par une absence, il pent y avoir pessimisme par des présences,
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ot ce serait navrant. Pessimisme par des présences, ¢est-g-dire par des tra-
vaux existants, par des modeles qui nows ont &€ présentds, par leurs chtds
exirémement positifs et parfois des aspects inquidtants.

{1, Brousseas et A, Prost, dans lewrs débats, ont (rés netiement mon-
tré un modéle qui, & ticre individuel, me semble 8tre un ountil de formation
utile et cela d’autant plus s'if s'inscrivait dans des structures plag confor-
mes A celles décrites par A.P.ME.F. Sur la nécessité pour les ensei-
gnants de savoir d’ou ils partent, o ils vont, ce qu’ils font et ce qu’ils
sont en train de vivee, et, 8'ils évoluent, pour qui et pourquod, je rejoins
A Prost ; cela me parait extrément important. Chacun est bien conscient
gie oo n'est pas & chague minute de ia vie de Denscignant qu’il y a une
clarté limpide a-dessus et que of serait une illusion de penser que, A titre
personnel, enseignant, sif vent correctement ¢t sériensement faire son
travail, doit Ie faire a chaque instani, sartout 'l est tout senl &1 ¢n
1'absence de toute structure de concertation §'entonrant, Ce qui est grave,
st Guun outil, voire un modéle, un moddle A une partie de formation,
devienne en fait un systéme de fonctivonement, et ¢’est ce gui se passe
aciuellement | en particulier, on dit quw'en faisant passer des tests d’éva-
luation 3 une certaine population d'ékéves, on va du méme coup avoir
dvalué 'impact de transformation du systéme éducatif, et mfine les ensei- -
gnants. Si on pense que ce cheminement : définition des objectifs, géné-
TAuX puis opérationnels, puis évaluation, etc., ¢'est cela, apprendse les
mathématigues, faire des mathématiques et résoudre tous les problémes
je pense alors qu'il pewt v avoir Heu d'#re pessimiste aussi de ce edté-la.
FPar contre, les progrés réalisés, et dans les IREM, et dans tous leg organis-
mes de recherche que je n'énuméreral pas, #t au niveas deés D.E.A. de
didactique des mathématigues, an nivean des sciences de }'éducation, tous
<es progrés-1i pourraient avoir des retombées qul, av Hett de nous donner
une impression pessimiste, nous permettraient de sortir de ce que souvent
on appelle un “malaise’’.

P.L. Hennequin ; Laissons un moment e débat sur ce point ; il reste
un# guestion importante :

“Quelle est Ia responsabilité des enseignants dans ia production des
indealfftés ? Ou, sous une Jorme un peu pius optimiste, Ig formation des
maitres peut-efle corriger l'inégalité et lg ségrégation culiurelle 7'

M. Aocustin  Ce n'est pas une gquestion simple, mais elle reste trés
importante. Nous sommeg conscients gue, a Porigine de 'ensembie des
inégalitds et de 1"échec scolaire qui est praduit par [e systéme d’enscigne-
ment actuel, B y a le contexie général de soviéeé qui orée lex inépalités
sociales que I"on connaft, enfin que vous connaissez, pent-étre plus ou
moing dailleurs. Je vais v revenir par rapport 3 la formation des maitres.
I1 ¥ a ce contexte général de société dans lequel s"inscrit le systéme éduca~
tif actuel. Les causes fondamentales de Péchec scolaire se situent donc
d’abord & un niveau politique, fconomique et social, un niveau politique
qui décide les réformes {programmes et contenu} ef qui engendre un
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systéme administratif ¢t une structure scolaire chargés d'appliquer les
décisions. Cela risque de donner bonne conscience 4 'ensemble des ensei-
gnants et op a2 queique fois énormément de difficulids 4 évoquer leur part
de responsabilité, car le corps enseignant est extrément sensible & tout ce
qui peut &tre réaction des jeunes, des parents, par rapport & un comporte-
ment enseignant ; un comportement enseignant qui n'est pas dicté par
une volonté de miire ou une volonté d*&tre complice, mais qui est un éat
de fait, et je voudrais en dire quelques mots.

1) Tout d'abord, est-ce que les enseignants dans lewr ensemble sont
convaincus qu'as enfant qui arrive & I'école maternefle s"est déjid sppro-
prié un saveir, qu’il a déja des acquis et que lorsqu'il arrive & i*école et
surtout quand il est de milieu populaire, il a quelquefois itapression qu'il
débarque dans un monde qui lui est tetalement étranger, ou 'on parle un
autre langage et oo I'on a un antre mode de vie, parce que pour lul toute
sa vie est aiileurs. Il v a la vie familiale, il y a Iz vie avec les copains qui eat
extrémement importante ; quand il rentre & ’école, il se déshabille com-
pittement {j’emploie le mot “déshabifier’” parce que je veux vous racon-
ter une petite anecdots 4 co suiet. Clest qu’encore dernitrement, on 2 fail
copier 100 fois & un &éve qu’il faut dire ‘“se v&lr” et non pas
“*s’habiller’” ; or le mot *“se vétir’® est absoluinent inconnu dans le lan-
gage populaire). Je veux done dire que "appropriation du savoir et des
connaissances ne peut se faire qu’a partir d’un acquis et d'um savoir qui
exisic déja ; mals, pour cela, il faul Etre convaincw que ¢s savoir existe, of
il existe quel que s0if le milicu d’origine de P'enfant. Le regard, positif ou
négatif, que P'on pose sur enfant est irés imponant,

2) A propos de négatif en arrive & parier de Pévaluation, puisqu'it
esi courant qu'on évalue un enfant, giwon e sanctionne d'une manidre
plus négative que positive, ¢'est-&-dire gue ¢'est phas une évaluation de ce
gu'il ne sait pas que de ce qu’d sait. I y aurait peut-#tre & rechercher, dans
la fagon d’évaluer les acquis, des méthodes qui, au lieu de décourager
Penfant, lui redonneraieni confiance en hui-méme et lui donneraient un
petit pen conscience qu’il progresse dans Pacquisition de connaissances.
Je peux dire par ¢exemple que si mes trois enfants ont réussi 4 se situer
dans le systéme scolaire alers gue je n'al jamais pu les aider seolairement,
c'est gue jTal passé mon temps a leur remonter le moral et & les encourager
dés Pécole maternelle. Donc il est irés important gue Penfant se sente
encouragé ; ot je dois vous dire que nombre de parents qui reviennent de
réunions perents-professeurs sont aussi trés découvrages, parce gu'on leur
a dit gue leurs enfants sont des bons & rien.

33 I ¥ & un antre aspect aussi qul est important @ ¢'est le rapport
enseignants-enseignés. Derniérement daps mon quartier on a fait une
enquéte, avec d'aillenrs des syndicats & enseignants de notre secteur géo-
graphique, pour voir comment se vivait ce rapport eoscignants-enseignés,
On sest rendu compte que c’est au niveau du premier cycle qu'tl &ait le
plus mal vécu, parce qu'ensuite dés qu’un jeune arrive en seconde, Pétat
des rapports est complétement changé, et il est tont &onné de voir que
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I’enseighant lui parle comme & wne personneg; lui parle comme &
guelqutan dent i tieni compte et qui peut-8tre a un avis & donper ; ¢%est
trds important. Toute 1a période du premier cycte est trés mial véeue payr
les jeunes parce qu’on porte sur eux des jugements qu’ils ne peuvent pas
tonjours discuter. Quand ils en parlent en famille et qu’on dit ““1I serait
peut-8re intéressant ¢’ en discuter avec le professeur” ; “Oh !maistun'y
penses pas ; tout ce qu'on te dit, jamais on n'oserait ig dire & un profes-
seur’”. W est imyportant d'en parler car ¢’est aussi A relier 41'échec scolaire,
mérme st au nivean du 1% cycle les joux sont déji faits.

4} C'ost pourquoi tout 4 Uheore je parlais de I’école maternelle,
parce gu’ad |'école maternetie #l v a beaucoup de choses qui s& jouent et 4
ge niveau un enfant est capable de porter un jugement sur ce qu’il fait, 1§
m’est arrivé déjd de citer, & des professeurs de francais qui réfléchissaient
sur 'interdisciplinarité, le cas de ma fille quand efle avait guatre ans -
dans cefte classe, on nous avait donné un guestionnaire 4 remplir (on
pourrait en parler du guestionnaire : “Aime-t-Hl jouer seul ou avec
d'autres 7 Est-il lent ? Est-if rapide 2..."". Actueliement, on met tous les
gens e garde contre c@ genre de questionnaire, parce gu'oun $ait combien
cela peut avoir des conséquences Importantes pour 1'avenir de "enfant}, .
et il y avait entre autres la question : “'Qu’est<ce qui i plait dans
P'éeple 7 (ar'est-ce qgu'il aime faire 7" Ma fille m*a dit ““Moi, ce gque je
trouve qui n'est pas bien, cest qu'il y a un coin poupées, il ¥ & un <oin
voitures, il ¥ a un coin coiffure ; si on choisit poupées, il faut rester av
coin poupées, st on choisit voitures, rester 4u coin voitures, si on choisit
cotffure, rester au coin coiffure ; or nous on aumerait bien faire comme
les mamans, pouveir prendre sa voiture, aller chez le coiffeur avec nos
enfants. Il v a wne unité de la vie de Penfant 4 savvegarder et je pense que
c’est important guand on parle de cette coupure gui existe entre les disci-
plines et gui fait qu'un enfant c’est Péléve de mathdmatique, ensuite ¢'est
1"éléve de francais, ensuite cest Péléve de dessin ; 'enfant dens sa globa-
lité, ie jeune dans sa globalité, on Mignore complétement.

53 1L n'est pas mauvais non plus poilr un enseignant de savoir exacte-
ment comment vit un goartier, ce gue vivent les gens de ce guartier, ce qui
marque ¢e quartier. Par exemple, quand j’slais voir l'institutrice de
€M2, elle disait : "“Comment faites-vous pour rester dans un quartier
pareil 7' Elle vy aurait habité, elle aurait peut-8tre réagi différemment.
Mais vivee une condition difficiie, cedée par tout un tas de circonstances,
et porter un jugement, disons, négatif sur cette condition ne doit pas
enirainer automatiguemnent un jugement négatif sur les gens qui la vivent.
Ce jugement moral sur les gens de condition modeste est trés fortement
ressenti, non senjement par les familles, mais par les enfants eux-mémes.
Ce jugeinent a aussi sa part daas |'échec scolaire. Done au départ iai bien
dit gue Ia responsabilité la plus importante de 'échec n'&ait pas au
niveau des enseignants, mais je tiens guand méme & souligner que le com-
portement des enseignants, quel que soit tout le reste, est guelque chose
de trés important.
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£} Je voudrais dire aussi la respoasabilité des enseignants en matidre
d’orientation. La encore, on peut dire que les enseignants n'ont pas tou-
jours le choix ; ils sont chargés de trier les enfants ; o n’est pas une orien-
tation, c’est un tri. Dans mon guartier 1'ai frois familles amies. Ce sont
des militants, heuremsement, parce qu’étant militants, iis sont informés.
On a voulu, au niveau de la materneile, leur faire comprendre que leur
enfant n'étaic pas normal (il v avait deux gargons et une fitle), qu'il fallait
voir le psychologue,... Ils ont d&ja di résister & ce moment-13 parce gue
d’une part, ce sont des gens qui sont assez attentifs & leurs enfants, et qui
d’autre part ont pu dire guel &ait le comporternent de Penfant en dehors
de Pécole, que Penfant qui ne parle pas n'est pas forcément un enfant
anormal,... L3 encore, je crois qu'il faudrait aussi reparler de ia forma-
fion psychologique des enseignants. On sent gi’il ¥ a des normes dans les-
guelles on veut mettre tous les enfants 4 un dge donné alors que, notam-
ment avant six ans, il n'y a pas de chioses qui se fond 4 tel Sge, que tout Je
maonde fasse en méms temps et au mime moment. Donc ces trois familles
ont réagi. Par la suite, au niveau de 1"4cole élémentaire, on leur a dit 4
nouveau qu'il ¥ avait des difficeltés ; ils ont toujours refusé de marginali-
ser leurs enfants. S'il n'y avait pas eu de réactions des
pareats, ces enfants allaient en classe d'enseignement individuel, puis en
8.E.8. Or, sur ces trois enfants-13, il ¥ en a un qui rentre en seconde de
lycée pénéral, Fautre qui vient de passer son CAP mécanique aufo et A gui
Oon a proposé vee passereile vers un bac technique, et le troisiéme qui est
au lyeée technigue. Ces enfants-1d, entrés en 5.E.5., n’auraient su aucune
possibitité d’avenir professonnsl, car un enfant gul sor1 de S.E.5. s
méme pas les moyens de faire vn apprentissage sur le tas parce qug les
chambres de métiers lul refusent la possibilité de suivre des cowrs, I faut
vraiment le savoir pour que, lorsgu’on veut faire entrer son enfant en
apprentissage aprés un 8.E.5., on 50it en mesure de dire vaguement : **il
sort de tel C.E.8.”’, sans préciser de quelle classe ; sinon c’est fichu pour
Penfant. En conclusion de ce point, je voudrais dire que Pengeignant, s'il
est ohligé de faire des tris, de caser les enfants, doit penser qu’il engage
tout 'avenir professionnel ¢t humain d'un enfant quand il prend une
décision de ce genre, car ¢’est trop grave, ef vous comprenez bicn que Ia
plupart des parenis ne sont pas armés pour résister actuchiemeni & toutes
les orientations et 4 toute cette marginalisation que "on fait d*un nombre
de plos en plus important d'enfants fvoir sugmentation chiffrée du nom-
bre d'enfants alfant en S.E.8.). Or les classes de S.E.S. sont des classes
qui doivent accucillir des snfants dits débiles.

T Un autre aspect me paralt important, &ant donné qu'on 3¢ pose
guelguefois la question : “Quand un enseignant fait des propositions,
ferait-il les mémes s'il 5°agissait de son propre enfant ou d*un enfant de
ses collégues 7 On a constaté par exemple dans ma vifle qu'il ¥ a un
C.E.B. dequartier populaire et un C.E.S. du centre vilke qui fournissent le
méme lycée. Dans le C.E.S. du quartier populaire o1 je suis, 40,2 % vont
en enscignement long et 46,4 % en enseignement court, contre 83,8 %y
cnscignement Jong ¢t 4.6 % enseignement court venant du C.E.S. du cen-




Bulletin de 'TAPMEP n°327 - Février 1981

tre ville, Au moment des orientations dans le Iycée du centre ville, on a
fait venir quelgu’un pour informer, on n'a parlé gue de enscignement
iong ; il n’a jamais €€ question des BEP, mais dans le C.E.5. de mon
quartier ¢n 2 fait venir vn ou deux directeurs de L., P, parce gue ¢'&aif
besucoup plus a la mesure du milien qui le fréguentait. La sélection existe
aussi entre les etablissements ; il ¥ 2 les Iveées renommeés et les lycdes quile
sont moing | d'aillewrs dans toutes ks grosses villes on les connaft bien,
par le recrutement.

8) Un autre aspect aussi, ¢*est d’acsepter Ie partage du savoir, accep-
ter de ne pas &tre le professeur qui sail tout et qui ne se trompe jamais,
parce que finalement leg €léves sont assez sensibles au fait qu’un profes-
senr puisse 2 un moment donné dire : “Bcoutez, je vais chercher, parce
que je ne suiz pas sir de ce que je vais vous dire : on pourra reprendre la
discussion uane awutre Fois™. Ou alors faire une recherche en commun avec
eux. Ce que les jeunes accepient mal, spuvent, ¢’est par exemple que, a
Végard de textes littéraires, Pavis du professeur soit toujours prédomi-
nant sur PVinterprétaiion de la pensée d*un anteur ; ils disent que finale-
rent les 8léves peuvent avoir des interprétations différentes ; ef pourguoi
ne seraient-glles pas tout zussi valables sans potr antant dimiver §a pen-
sée du professenr 7 1 ¥ a un certain partage du savoir gui peut donner
aussi ao intérét au travail seolaive parce que, A toas les niveaux de I'ensel-
gnement, il faut permeitre 4 'éi¢ve de construire iui-méme, de découvrir
lui~méme el de participer lni-méme A "acquisition de ses connaissances.
D’ailleurs, je pense gue <est une manidre intelligente d’ailer A 'école,
sinon on va & I"école pour emmagasiner un petit peu 3 Ja manidre d’une
gie que 1'on gave avant qu'elle soft utile & quelque ¢hose ! Je ne peux
m*étendre davantage favte de temps. Jespdre que je ne vous ai pas trop
chogués. ..

A, Prost: Une indication bibliographique pour compiéter ce que dit
M. Aoustin: P"excellent livre d’Emmy Tedesco *'Des familles parient de
'école’ chez Casterman. C’est une enquéte gut & €é faiie systématique~
ment aupres des parents <’un C.E.S., ¥ compris ceux gui ne viennent pas
aux réunions ; ce qu’ils ont  dire, ils le disent & guelqu’un qui va les voir
chez eux. C'est une lecture impressionnante,

B.L. Herpeouin: Je remercie done Mado Acustin qui nous quitie
maintenant et je redonne ia parole & Guy Broussean qui, rapidement, va
répomdre A Ja question trés difficile, je deis le dire, et trés provocante que
je tui pose : *“La science de V&lucation, 1a science de 'éducation mathé-
matique, existe-t-elle on n'existe-i-glle pas "

{¢. Broussean: Je m'excuse de prendre la parole aprés Mado Aoustin
gui 2 soulevé des problémes beaucoup plus importants finalement gue
ceux dont je vais parler.

Un domaine scientifique comprend 4 un moment donné: d'une part,
des connaissances qui permetient en fait de déclarer que tout un ensemble
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d’énoncés o5t faux; d’avtre part, un ensemble de théories qui rendent
assez bien compte des phénoménes quelies sont censses déerire, mais qui
ne sont pas vraies; simplement, elles n’ont pas encore &4 contredites.
Elles paraissent assez fécondes en hypothéses nouvetles — ou asser répan-
dues pour mériter qu’'on cherche & prouaver gu'elles sont fausses. La
recherche en didactique peut donc apporter aux enseignants,

d’one part, des modéfes susceptibles de produire des situations
d'ensecignement plus ou moins boones, et de susciter ou de classer les
innovadons, ¢’est-k-dire de la didactique proprement dite, des méthodes
d’enseignement électroniques ou audiovisuelles,

d’avtre part, des concepts de systéme et des méthodes d’analyse des
phénomenes didactigues, des processus d’enseignemeni des situations
d'apprentissage dont la connaissance est indispensable au professeur pour
ecarder Ia mailtrise de son travail.

il n’est pas possible de faire icl 'inventaire des apports actuels et des
espoits de la didactique & encore moins de faire une évaluation de inté-
rét qu'elle peut présenter. Qu'est-ce que les recherches én didactique pea-
vent apporter a la formation des maitres? Ici, ce probléme est différent
car ¢lle fournit le contenu mémc de Penseignement. L’znsecignement ne
peuat 2ire Papplication de deux cours indépendants, I'un purement de
mathématiques, 1’autre purement pédagogique ou didactique au sens ¢las-
sique.

Les éléves acquiérent chaque notion mathématique par une adapta-
tion & des conditions spécifiques gui lui donnent sa signification. II faut
gue les éléves-professeurs apprennent & reproduire les conditions d'upe
genése du concept mathématique, artificielle mais acceptable du point de
vue épistémologique.

La didectique oblige & réorganiser & Iz fois les mathématiques, la
psychologie ef 1a pédagogie el se constitue en une aciivité ot un domaine
de copnaissances propres dont aucune composante ne pewt &re exclue.
D’ailieurs, i I’on appligue 3 la formation des maitres fe principe de la
pédagogie par objectifs, il faut bien disposer d’une ‘‘didactique”, ce qui
explique son existence dans les pays anglo-saxons.

Dans le texte que je vous ai remis, cette didactique classigus figure
comme premiére partie d’un cours de didactigue générale. Elle fait suite 2
un programme d’éude de concepts mathématiques en vue de leur ensci-
gnement qui correspond A notre actuelle préparation au CAPES; entral-
nement auX exposéy et recherche d’exercices.,

L'autre partie du cours de didactique générale tend & combler les

énormes lacunes de fa didactique classigue en ce qui concerne:
— la connaissance du fonctionnement des mathématiques et de leur

développement {épistémologie)
— 1a connaissance des situations et des processus dapprentissage et
d’ensecignement spéeificues aux mathématiques.
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e cours est tout & fait indispensable aux &éves-professeurs pour
qu'ils puissent organiser Ies situations didactigues ¢ les legcons nécessaires
et conduire de fagon efficace une anthentique fducation mathématique de
Tevirs éldves.

H succtde logiquement au cours précédent, ce qui permet de remetire
¢n cause le point de voe empiriste et parfois nalf qui y présidait.

Cela git, ce programme n¢ doit pas faire illusion et nous savons peu
de choses. I est probable que la conjoncture qui fait considérablement
varier le recrutemenit des professents influe beaucoup plus sur leur niveau
que les aménagements de leur préparation.

P.L. Hennequin: Nous sommes artivés 4 peu prés 3 Pheure de ia
conclusion de cette rable ronde. Je crois qu'i est important que cette
conclusion, ce soit Claude Lassave qui la tire, parce que c'est fui guia la
responsabilité de mener notre bateau cette annde, ¢ parce que ¢es jour-
nées de A PM E P. doivent ménager un équilibre entre ia réflexion et
Paction. Nous venons d’avoir une séance de réflexion qud, comme telle,
pose plus de questions gu'elle n'en résout. Qu'esi-ce go’on peut en
déduire pour 'action de FA.PMEP.?

Claude Lassave: Des questions apparues aujourd’hui |, je crois gue
I’ Association peut en reiirer un certain nombre ¢ essayer de se donner des
movens, ag cours des anndes qui viendront, ¢'y répondre,

H vy en a une qui $'exprimerait dans les termes suivanis : “*Qu’y a teil
de spécifique daps ia formation des ma¥tres par rapport 4 d'autres catégo-
ries professionnelles, ¢t tout particutiéremient quelle est ta spécificite de la
formation des professeurs de mathématiques 7.

Une autre guestion alaguoelie 11 v a lieu aussi de répondre l¢ plus rapi-
dement possible est celle des modalités de P"élaboration d'un projet de
formation : qui la propose 7 i la suite de guelle négociation ? par quelie
structure se concrétise-t-il 7

Un autre probléme est celui des modéles sous-jacents 4 Penseigne-
ment des mathématigques: qu’est-ce “*faire les mathematigues”™ ? qu’est-
ce “enseigner des mathématiques™, qu’est-ce “‘exercer son méticr d’ensei-
gnant de mathématiques” ; of Ja-dessus aussi I v a une réllexion & con-
duire. Bien naturellement la place et le rdle de 'université dans la forma-
tion des professewrs de mathémariques, les liens de cette derniére avec les
sciences de I'éducation, et avec des UER plus spécialisées quant au con-
tenu de notre discipfine et un sujet qui mérite toujours des précisions et
des grlaircissements.

Présents <ans nos souhaits, dans les travaux qie nous sommes ame-
nés de plus en plus & conduire, ¢'est Uinterdisciplinaniié, et ¢¢ qu’elle
recouvre pour fes enseignants de mathématiques, ¢’est la maniére dont la

formation peut conduire 3 une amélioration, voire une introdaction
d’une réelie interdisciplinarité dans notre enseignement.
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1l ¥ a encore, et je pense que cela suffit déjd comme travail, tout le
probléme des échecs en mathématiques. Quelle est la place de 1’enseignant
dans ceux-la, comparée au role de Penvironnement dont il n’est pas mafire
a titre individuel. Comment la formation peut-elle medifier un comporte-
ment denseignant, et donc modifier celui des éléves et donc amoindrir les
causes d’échecs?

11 ¥ a 14, je crois, un certain nombre de sujets qui, aprés la table
ronde d’aujourd’hui, ne seront pas oubliés dans nos motivations ni dans
nos actions de réflexion au cours de cette année et des suivantes.

C’est de grandes questions comme celles-ci que jaillissent les actions
de chaque jour,




