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UN( C~US( 
MANQU E D E LIAISON 

d·e l1 i nsuffisanc·e 
de l'enseignement 

du calcul 
ENTR E LE S SIGNAUX 

Pe111lan/ cle no111.b1·euses a1111ées, li.Ott .. \" 1101.lS ~Url/"11/es avv t:iqués à 
m oderniser /.héoriqiiement et /.echnirrueme·11 t, uo t re enseignement cle la 
lw1gue p·a/ l'expression libre, et 11a.ral/ è/t> 111cn/., 110/re 1'1lseignement cle 
l'e:i:vression 1wr le clessin el /.a 11ein/1.1.1 e . 

SENSORIELS Nos résnllals d.aÙs ce lloma.iue son / u:u.jo11:nl' lwi rléfi'lliti fs. Ji. ont. 
marqué, ils 11\arq1w11t .el ma.rqucron/ notre 11éclagog'ie. 

ET LES CONNAISSANCES 

MATHÉMA T IQUES 

LES COUPURES 

Nous two11s entre11r'is ?1wintena:n / de mor/erniser notre enseignement 
cle l'11istoire, .cles sc'iences, el lln calcul. Nus v11.b/'ical'ious rn.'r le Calcul 
Vivant léwoiynent, comme 11our te Frnnça·is, (le no t rc souci de 71art.ir cle 
la base, qil'i es t., toujours, e:i:périence cln'lls le :mili.eu, rm se1"v-ice cles exi
gences <le . ta ·v'ie. Nous n'eu sommes q-u'11u débu t tle nos recherches et 
de nos tc1tonnem.e·11 ts. El c'est jusleme.11.l 7Ht1 ce qne 11oits en som.mes, nous 
auss·i, à celle 71 /wse exvérimenlal e, q11.e nous ap•JI réc'i.ons les efforts va.ral
lèl.es cles spécialistes qui .re71osenl et e 1'e17oseu t. les 11roblèmes, qui osent 
s'al/.aquer aux form:tt /,es, que cl'aucuns voullraienl bien défi:n"i.lives, cle la. 
scol.as/.iq:tte, même si elles ont é/.é i.llush'ées 71a-r des noms el rles renom
mées imposants. 

OU HIATUS C'est ri.in.s i q'Ue ·!wus faisons n,6 /re la cril'iqtte, à no t re œvi.s t,rès 11ert.i-
11e11t1!, fonntllée par notre rtm'i Rouerie s'Ur l'anwre tle J . P'iagel. Nous 
nvous déjà eu l'occasion de I.e dire id: Piaget. a trov souvent ~ sinon 
exclus·i.vement. - me.~uré Les apti/.u-ll.es et les réacl"ious 1les oiseaux en 
cage. les conc/:usions ne sont 1)1/.s furcé1nent valables 7JOur les enfants 
qui sont. hab"itués à cles formes de t ravail et r/;'e~:11 r essio11. 7Jlus nrtt:ttrelles 
t' f pl.tts vivantes. 

C'est sous cet rq1gle, q·uf ·1w sotts-eslime 11 ul/.wme11t, l'amvre consülé
rable de Jea'll P·iagel - qne devront ·un jo·u·r ètre réexa:111inées et reconsi
rlérées quelques-tmes de ses conclu.s'ion s. 

Les insuffisances de l' enseignement du calcu l tien
nen t pour une large part et pe11t-êl re dans leur tota
lité à la méthode suiv.ie vour l'apprentissage de la 
langue mathématique. Cet apprentissage, de l'Ecole 
materne lle aux classes prépa ratoi res aux grandes 
écoles est conduit de telle sorte q11 'il ne s'établit 
pas cl~ liaison durable entre les sig11aux sensoriels 
que les élèves reçoivent d:U monde extérieur rt leur 
enceinte corporelle ou de leur propre corps, eL les 
c01maissa11ces mathématicrues. Ces signaux senso
riels devraient provoq uer des J·ép liques en langage 
numérique ou graphique . Il n 'en est pas a insi. 
Signaux sensoriels, d'une part, notions, lois et 
r ègles ma.th ématiques, d'autre part; restent séparés 
par des cou1rnres plus ou moins profondes. Là, où 
devrait y avoir liaison biologique, il se trouve quel
quefois p lusieurs so lutions de confürnité, p lusieurs 
hiatus superposés. 

C'est à l'existence cie ces hi·atus qu'il faut attri
buer l'embarras éprouvé par les élèves pour <léter
mi.ner !a suite et la nature des opérations arithméti
ques à effectuer , pour obtenir les solutions de leurs 
problèmes. Ce sont ces hiatus ou coupures qui expli
quent que tant de connaissances sc1 entifiqnes, ac
quises avec taùt de peine, pour passer des examens 
souvent diffieileS', restent sans emploi. les études 
terminées et finissent }Jal' s'évanouil' dans ! 'oubli, 
sans avoir reçu aucune app lication , parce que .sans 
liai.son avec les réalités pratiques. El~es 11 'onl pas 
été évoquées, · recrées et enrichies dans les cii· coHs~ 
tances où elles devraient être normalement util isées. 

C. F. 

Entre Les divers ensemb les d'événements de !a 
vie rée lle et les formes mathématiques qui les sym
bolisent }Jar des r elations, se t rouvent souvent plu
sieurs de ces · coup11res qui finissent par séparer 
dans le domaine de l'action, la théorie, de la pra
Lique et dans celu i de· la pensée, les mathématiques 
de la ré.a.li té. 

C'est ce manque de lia ison entre leurs percep
tions venues du contact avec la réa'.ité extérieure ou 
intérieure, el leu r em. eloppe corporell e, qui f.ai.t dire 
à tant de }Jersonnes qu ·elles ne comprennent pas 
les mathématiques. Si, au smp\1s, 'elles n'en aper
çoiv.ent p·as l' u lilité, ou , si ell es désespèrent de pou
voir s'en servir, faute de les comprendrn, elles ne 
sont plus clans les conditions affectives indispen
sables à ! 'acquisition des co1111aissances 111atliémati
t1ues ; ell es deviennent in1per111éab les à leur onsei
g·nement. Les erreurs d'une pédagogie anachronique 
éliminent toute préoccupation de cu!Lme, ne lais
sent subsister du développement harmonieux d'une 
pensée merveilleusement précise, qu 'un " sque:ette 
de sèche technicité ; les retenLissements affectifs de 
leçons tati llones mortellement ·ennuyeuses " (1), 
amènent trop d'élèves -au dégoût, puis ù un mépris 
pour tout ce qui est " chiffré, mesuré, raison 1té " (2). 

(1) Tobias Dantzig . - « Le Mys!ère d es nombres et des 
formes• de Marcel Boil (In troduction). 

(2) Mm"" Truillet et A udouze . « Ecole Libératrice >>, 

6 nove1T1bre 1953 . 
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La méthode naturelie d'apprentissage 
de la langue mathématique 

Les obstacles à son dévelop.pement 
Sans doute, le comportement des élèves, au sortir 

des écoles primaires, n 'accuse pas, à l'encontre des 
mathématiques, les l'éactions excessives que nous 
venons de uécrire ; celles-ci caractérisent pmLôt l 'at
titude d'élèves ayant poussé leurs études quelques 
années au-delà. Nous a jouterons même, que l 'Ecole 
primail'e, tournant le dos à une conception exclusi
vement déductive des matJ1ématiques, s'est engagée 
dans une pédagogie où le concret joue un rôle 
d'importance croissante. !\fais elle n'est pas enco1'e 
a llée assez toin dans cette voie, devant mener à une 
méthode <l 'enseignement du calcul , où les élèyes 
commenceront à vivre les événements mathéma
tiques qui constituent l'origine gén~tique des notions; 
des lois et des règles. 

Cet achèvement de la pédagogie du calcul, à 
l 'Ecole prjmaire, peut êtr e réalisé dans peu cran
nées. Il fau t continu er et, si possible, accélérer 
! 'heureuse évolution commencée depuis près de 
soixante ans . 

Il n'y a pas encore très longtemps que les insti
tuteurs prétendaient f.aire connaître le mètre aux 
enfants, en leur faisant réciter qu'il était la dix
millionième partie du quar t du méridien terrestre. 
Ceux d'auj ourd'hUi préfèrent montrer une balTe de 
1 mètre et dire simplement : « Le mètre c'est cela ». 
C'est un pi·ogrès considérable, il marque la voie où 
il faut persévérer. Ce n 'est pas toujours facile, car 
on a souvent de la peine à la reconnaître . On y 
r encontre des obstacles divers. Nous connaissons une 
institutr ice qui, il y a une vingtaine d 'années déjà, 
faisait connaître le cm. à ses é.lèves d u cours élé
mentaire, par la manière expérimentale c'est-à
dire, en montrant des cm. isolément. U1ie de ces 

- élèves, dont le père s'occupait à la maison, restait 
insatisfaite de cette explication et hasarda : 

« Je sais pe que c'est qu'un cm. 
- Dis ce que c'est. 
- Le cm c'est la centièi11e partie du mètre. C'est 

mon papa qui me l'a dit. ,, 
Il y a fo r t à parier que cette petite fille préférait 

le point de vue de son père à celui de sa maitresse ; 
il lui semblait plus savant, ce qui est exact, et à ce 
titre seul, il devait avoir sa préférence ; peu impor
tait qu'e lle n'en pénéh'a }Joint le sens. Polll' elle, 
ce n'était cru'un simple a lignemenL verbal. On peut, 
en effet, développer chez l'enfm1t un certain goût 
pour des formules qu ' il ne peut comprendre. Cer
tains éducateurs ne s'en eff1,ayenl point et pensent 
qu'il convient; avant tout, de fixer ces formules 
dans la mémoü·e de l'élève et d 'attendl'e qu'un hypo
Lhétique développement 'de l ' intel ligence les lui fasse 
comprendre. .C'est renverser l'ordre génétique ; 
celui-ci montre que l'intelligence se développe par les 
actions intellectuell es, qui ratlac!Jeni les symboles 
aux réalités sensibles et non par le jeu de méca
nismes aveugles, comme le sont ceux qu ' ut.iljsent 
certains exercices, dits de mémofre. 

Les maîtres, qui voient les choses sous un irnint 
de vue diamétralement opposé au nôtre, ne sont 
pas l'exception. Il n'est pas rare non plus que leul'S 
chefs pédagogiques partagent leur façon de voir 
et leur recommand ent de n e point. s'altal'der clans 
Je domaine de l'expérience, de passer dans l'abstrait 
le plus vite possible, Pour les uns et pour les oa<Jtres, 
le r ecours au co1)cret est un mal nécessaire que 
l'on ne connaîtrait pas avec des enfants su'ffisarn
ment intelligents. Quant à l'acte mathérnatjque vécu 
par l 'élève, ils sont loin de penser qu'en lui réside 
la smuce de la connaissance ; ils n' y r enscnt guère, 

et bien qu'il soit èourarit de l 'utiliser dans les tnani
pulations des bûchettes pour l'initiation aux l'ègles 
de l 'addition et de la soustradion, ils ne voient, 
en ces expériences 1nathématiques, qu'une espèce de 
pis-aller regrettable, valable tout au plus dans quel
ques cas particuliers. 

Les théories de la connaissanoe 
Ce sont des conceptions s'ofiposant avec une genèse 

naturelle des connaissances mathématiques. J'en 
fais état, car elles font obstacle à l 'accéiération de 
l' heureuse évolution de la pédagog·ie du calcul. 

Elles sont en liaison avec wrn U1éorie de la con
naissance venue des antiques mélaphysicrues et quj_ 
admet l 'absolue nécessité de notions de nature supra
sensib~es et préexistantes dans notre espnt, pour que 
l'expérience puisse y développer des conn aissances 
no uvelles. 

Cette théorie est postulée dans la plupart des 
laboratoires, où l 'on s'efforce actuellement d'édifier 
une psychopédagogie du calcul en remp lacement de 
celle couramment pratiquée et qui aboutit aux résul
tats noto~rement insuffisanls précéden1ment définis. 

1La gi!nèse du nombre chez l'enlfant 
d'après J: PIAGET 

Cette théol'ie de la connaissance a conduit Jean 
P iaget à conclure que la genèse du noü1b~·e chez 
l'enfant est une construction mentale, éd ifiée, grâce 
it une certaine activit!3 catég·or ielle pol'tant sm· des 
notions qui doivent se formel' préaiablement a.vau t 
que ne puisse se constituer celle de nombre. Ces 
notions sel'aient la conservation des quantités, l' inva
riance des ensembles, la correspondance terme à 
tel'me cardinale et ordinale, la sériatwn, la simi
litude ou col'l'espondance sér iale, l 'ordination et la 
cardination, si toutefois j 'ai réussi à bien corn . 

· pre'ndre lé langage, assez Jiermétique pour moi, dans 
lequel s' expi'ime le psychologue génevois . 

Ainsi, l 'enfant accéderait au nombre par une 
construction effectuée sur le mode de la logique de 
t'adulte, c'est-à-dire par l 'effet d'une cer taine activité 
procédant par syllogismes plus ou moins consciem
ment formulés. 

Examen critique de l'étu~'e de Jean Piaget 
Mes expériences sur l'acquisition par les enfants 

du langage mathématique, me por tent à. douter de 
l'exactitude des conclusions de J. P iaget. 

Cependant, celles-ci n'ont pas · été tormulées à la 
légère, mais à la suite d 'expériences minutieuses et 
scienfiquement conduites. On aurait tort, sans doute, 
de ne pas en convenir. Pourtant, je fais remarquer 
que ces expériences n'avaient pas pour but de 
provoquer l·a genèse du nombre ; elles n'étaien t pas 
« formatives », s' il est permis d'user de cette ex
pression ; elles avaient pour objet de s' informer sur 
! 'outillage rnenlal ·des enfants de 5 à 7 ans, dans Je 
domaine de la construction du nombre. En d'autres 
termes, les expériences, relatées danse « La genèse 
du nombre chez l'enfant », délerrninaient le com
portement ma thématique ·des élèves. Elles ne pou
vaient que notpr des résultats dépendant, pour une 
large part, du ·traitement pédagogique subi par eux. 
Il y a tout lieu de penser que ce traitement était 
celui couramment pratiqué ; c'est-à-dire celui où 
le maitre tente de faire passer• directement dans 
l 'outiUage rnenlal des élèves, les notions acquises de 
l'adulte, grâce à des rnoyehs divel'S, dans lesquels 
l'action verbale conserve une large primauté. Daps 
·co traitement, il n'est pas fait appel à la spon
tanéité des élèves, à leur aptitude à intellecter, selon 
leurs normes propres, leurs expériences vécues et à 
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constituer eux-mêmes un outillage meHtal à. leur 
mesure. Il ne semble pas, non plus, que les élèves 
étudiés pai' Piaget aient jamais été placés d~ns .des 
conditions matérielles, intellectuelles et affectives 
propres à favoriser, au maxi 1~rnm, lem" activit.é 
mathématique spontanée, à la stnnulcr et a la f·~c1-
liter, afin qu'e-Jle atteigne plus aisément. ses f~ns 
parmi lesquelles nous trouvons : 1° \a r émvenl1on 
des nombres 2° leur emploi correct, et 3° l 'énoncé 
des relations' numériques, .en réplique de la stimu.la
tion provoquée par les faits de la vie. 

Les expériences de Piaget étaient, elle~-mêmes, 
conduites cl 'après la !igne de la pédagogie, se lon 
laquelle les élèves i:vaient été enseignés . Il ne i~ou
vait, ùu reste, en etre autrement. Si elles .avaient 
·prôcédé d'une ·autre pédagogie et d'une théorie de la 
connaissance cliffére11te, elles auraient commencé par 
interféTer avec les résultats donnés par les leçons et 
exercices scol·a il'es habituels des élèves et produit un 
trouble cle leur comporlement, au li eu cl 'en déter
miner les caractéristiques. 

Les expériences de J. Piaget ne pouvaient clone que 
relever les effets du traitement psychopédagogique 
subi par les élèves ; c'est à-dire les effets düs, en 
gTancle partie aux essais du transfert direct, dans 
l'outillage me-:ital ·de ces élèves, des concepts (3) qui, 
clans l 'esprit de l'adulte, sont -associés à la notion de 
nomb1·e. Une autre expérimentation, portant su i· des 
élèves ayant subi un traitement psychopédagogique 
autre, par exemple, celui que je propose par la suite, 
aurait donné des réstil tats différents de ceux dont 
fait état J. Piaget. 

Toutefois, quelle que soit la psychopédagogie for
mant Je cadre ·dil traitement pédagogique adopté-, 
c'est-à-dire quelle que soit la théorie de la connai s
sance dont procède ce traitement ; c'est à-dire en cor e 
quelle que soit la route suivie, le but est le mêm~ : 
enrichir l'outillage mental des élèves en les im1111s
sant de l'idée de nombre, l 'w1e des plus n ettes, des 
plus pénétrantes et des plus fécondes que les hom
mes aient réussi à plliser dans l'expérience (4). Or, 
il ne peut sul)sister aucun doute à ce suj et. Arrivé au 
terme de la première phase de sa formation, celle 
du nombre entier absolu, l'idée géné1,a le que consti
tue ce nombre implique bien les notions citées par 
J. ·Piaget et rappe:ées plus ha.ut, à savoir : la conser
vation des quantités et l'invariance des ensembles, la 
correspondance terme à terme ordina le et cardinale, 
la sériation, la correspondance séria.le, l'ordination 
et ·la cardinatio.n. 

En définitive, ce que J . Piaget appell e : « la 
g·enè.se du nombre chez l 'enfant », nous apparaît 
seulement comme une genèse possible, celle qui se 
trouve réalisée, lorsque les élèves subissent le trai
tement pédagogique, découla.nt de la ps)rchopécla
gogie courante qui, elle même, est conçue d 'après 
ce que l'on peut appeler la théorie classique de la 
.connaissance. Gette théorie repose sur l'hypothèse 
qu'une idée résulte de l.a composition de plusieurs 
·autres ; cette composition dé}lenùant de la naturn 
même des idées l 'expérience, quand elle intervient, 
ne jouant qu 'un rôle de catalyseur au sens où l'en
tendent les chimistes. 

.Les trois phases d'évolution de J. Piaget 
La genèse analysée var Piaget fait apparaître trois 

phases dans l'évo lution de la pensée lie l'enfant qui 
est wrn façon de réagir à l'action verbale du maitre. 
Ce n'est qu'à J.a troisième phase que sa pensée par
vient à coïncider verbalement avec celle de l'adulte. 
Encore convient-il de rema.rquer qu'au cours de cette · 
évolution, qui s'étend en grns de 5 à 7 ans, les 
élèves ont dû être influencés par leurs expériences 
personnelles, faites en dehors de l' éco le et réalisées 
au hasard des circonstances qui peuvent être ou 

favo1'ables à la transform ation souha itée par l' éco le, 
ou, au co11traire, avoir un effet fàcheux de déviation 
ou d'inhibition. 

En définitive, l 'étude de J . Piaget, si j'ai réussi 
à en pénétrer te sens exact, comprend, avec une 
analyse minutieuse de la notion de nombre enti er 
absolu chez l 'adulte, la description des phases par 
lesquelles passe le comportement des e.nfants tle .5 
à 7 ans environ, r elativement aux expériences décri
tes clans l'ouvrage; lol'squ'ils sont. soum.is 3;U trai te
ment _psychopédagogir1ue couramment pratiqué. 

Quel parti tirer de l'étude dè. J, Piaget? 
La recheirche saientifique 

Connaissances positives et connaissances négatives 
Si nous nous posons .J.a question de savoir ce cru e · 

l'on peut tiret' pour améliorer le renclement mani
festement insuffi sant de la psychopédagogie étudiée, 
nous sommes al?sez embarrassés pour y répondre; 
bien que nous ne puission s l enser que cette étude 
apprnfonclie puisse être inutil e aux progrès de l 'en
seignement du calcul. Tous ceux qui ont pratiqué la 
r eche1·che scientifique ~;avent c1u'elle aboutit tantôt 
<'L l a découverte ùe cc qui est ou de ce qu'il fau t 
faire tantôt à celle de ce qui n'est pas et de _ce que 
l'on 'ne doit pas faire; clans les deux cas, c'est à
clire, que la découverte soit positive ou négative, ell e 
est également indispensab le a u progrès de la pensée 
humaine. 

· Mais laissons de côté ces considérations sur les 
travaux de recherche. en général, pour revenir à 
notre sujet. 

Pourquoi cette étude critique de ceile de Piaget ? 
le combinat Enfant - Ecole - Milieu 

Je m'efforce de reméd ier au.'\ insuffjsances graves 
de l 'enseignement courant du calcul en contribuant 
à l'édification d'une nouvelle psychopédagogie; mai s 
avant d'en préciser .les caractéristic1ues, il me semble 
n écessaire de donner les raisons _qui m'ont conduit 
tt faire un examen critique cle l 'étude de J . Piaget 
sur la genèse du nombre c)rnz l'enfant.. Ces raisons 
sont multiples . 

La principale, celle clonl · dérivent les autres, est 
qu'il est important de faire remarquer, a insi que je 
l'ai dit, que ce n'était qu'une genèse possible, et 
non point un e genèse unique ; la g·enèse n écessai
rement déterminée par la psycho.logie de l' enfan t. 
Ains i, l 'étude de J. Piaget apparaîtra plus nette
ment aux yeux des lecteurs, non point comme celle 
de la genèse du nombre, mais comme celle du com
binat Enfant - Ecole - Milieu. On est trop souvent 
conduit, comme J. Piag·et, à isoler à son insu l' en
fant des milieux où il a vécu et de celui où il vit, 
au moment où on l'observe et de considérer ses 
actions ou ses pensées comme caractérisant sa 
nature p ychologique, a lors r1u'elles ne font que 
définir ses r éactions, son comportement. Cette der
nière façon de faire caractérise une attitude qui 
èonduit à r echercher, en toutes occasions, des rap
ports, des re:ations, alors que l'atti tude contraire 
a hoiltil à attr ibuer aux êtres et a-ux choses des 
quali tés ou des « ponvoirs » spécifiques, parfaitement 
ill u soil'es. 

Nous ne soulevons pas ici une vaine quereJ.Le. 
Les cieux attitudes, dont nous venons de parler, ont, 
sans doute, chacwrn, leur r aison cl 'être ; 111ais dans 
le domain e de la détermination des actions efficaces, 

(3) .. . ces concepts sont des produits de l' analyse, du 
nombre, non d es facteurs. 

(4) D'a près )'vl. Boll : <e Le mystère des nombres et des 
formes ». 



16 L'EDUCATEUR 

seule, la recherche des re lations peut conduire au 
progrès dans la voie de l'efficience. Or, nous som
mes bien dans ce domaine quand il est question de 
reconsidérer l'enseig·nement du calcul pour eu amé
liorer le rendement pratique. 

Les reoherches psychopédagogiques 
La « bosse » des mathématiques 

J. Piaget s'est acquis une grande autorité par 
ses trav·aux .: il bénéficie d'une la rge audience parmi 
tous ceux que préoccupe le problèrne pédagogique, 
en tant que problème social. · Ce problème, bien 
résolu, assurerait la transmission du patrimoine 
spirituel dans des conditions beaucoup plus favora
bles ·aux progrès de la culture que cel.les d'aujour
d 'hui. Aussi, on peut présumer, avec la quasi certi
tude de ne point se tromper, que les problèmes des 
techniques d'enseig·nement vont attirer un nombre 
crnissant de chercheurs. Il n 'y a pas encore long
temps, le travail de recherche, · pour améliorer le 
rendement de ces techniques, était assuré presque 
exclusivement par les maî.tres du p rcnii er degré et 
surtout ceux des classes maternelles. De grands 

IJrogrès ont été réalisés paru· ce qui concerne la 
angue maternelle. Les techniques cl'enseignement 
du calcul et du langage mathématique, en général, 
sous ses deux formes graphiques et numériques, ont 
été améliorées également ; mais dans une bien plus 
faible mesure, surtout celles utilisées à partir du 
cours élémentaire deuxième année. Or, il se trouve 
crue l'usage du langage mathématjque tend à pren
dre de l'extension avec l"évo :ution des techniques 
modernes. Déjà, un certain nombre de cherc.heurs 
ont pris conscience de 1' insufiisance certaine de 
l'actuelle pédagogie des mathématiques ; mais j,Js ne 
forment qu'un groupe trop restreint ; c·e sont des 
pionniers isolés. La masse des éducateurs conti
nuent à suivre les sentiers hatt.us, sans prendre 
une conscience suffisante du rendement médiocre 
des méthodes suivies, comme de leur nocivité, puis
qu'elles amènent à un mépr is défin itif pour tout 
« ce qui est mesuré, chiffré, raisonné ». Si on leur 
fait remarquer l•a gravité de ce mépris, à l'égard 
de cette l·angue mathémat.ique r111i, seule, a pu per-

mettre le prodigieux développement scientifique, ils 
l'attribuent à. une déficien ce intell ectuelle ; pour 
eux, certains élèves n'ont pas la « bosse des mathé
matiques >> et ils s'en tjennent li1 ; ils ne squpçonne1}t 
pas la possibilité, ~t la hase , d 'une· erreur pé~a
gogique étant certains cl e !n va leur de leurs connais
sances èt par suite, de cel les qu'ils ont transmises 
aux élèvés. La crualité du savoir en mathématique 
de ces maîtres ne saurail être contestée. Il en est 
tout a11trement de leur capa cité pédagogique ; sur 
ce point, leur ign?rance est parfois t~ta le. yll 1_naî.trn 
éminent de la science, H. Le Chatelier, rn écnvart : 
« La plupart des professems ne soupçonnent '[las 
! 'existence de la pédagogie » (5) . 

Culture et péd:agogie 
La réforme pédagogique 

Depuis 19~0, des progrès ont été .r~alisés ce.rtai
nement, mais l'ont été dans des con(ht10ns peu favo~ 
rab les, car il n'y a pas bi en longtemps encore, le 
prob lème pédagogique était imp licitement ignoré 
par certains bureaux de l'acimin istration centrale de 
!'Education nationale. On pensait a lors qu'il suffi
sait de former des maîtres cultivés pour avoir, du 
mêrn.e coup, de bons pédagogues. Cette façon de 
voir s'harmonisait avec la croyance que l'unique 
méthode de transmission du savoir consistait à 
opérer son transfert du professeur à .l'élève par le 
canal d u verbe. Un tel état d'esprit, qui a des com
posantes inconscientes, . n 'a pu disparaitre brusque
ment; il s'est affaibli progTessivement, mais n'a pas 
manqué de fafre frein et de rela rdel' la 1n•ofonde 
réforme pédagogique nécessitée par les graves échecs 
de l'enseignement des mathématiques, réfol'me qui 
doit débuter par ce ll e de la formation des maîtres 
futurs. · 

Cette réforme, vue sous un ·autre aspect, consistera 
à instaurer une nouvelle psychopédagogie, en rap
port avec lès possibilités des élèves et, par cela, 
améliorant. le r endement de l'enseignement.. 

Ph. ROGERIE 
.Chât.eauneuf-la.-Forêt. (Haute-Vienne) .. 

(5) Extrait d·une lettre ad ressée à l'auteur de cette étude. 

· ~uelque! réflexion! au !Uiet ~e l'emeiunement ~e rniUoire au rnun moyen et au L f. f. P. 
Le programme de cette année porte sur la période 

contemporaine. C'est certainement la pédode l.a plus 
difficile à étudier,. L'histoire des institutions (consti
tution et autres) n'est pas à la portée des élèves du 
C. Moyen. D'ailleurs, ceux-ci n'étudiant pas l'ins 
truction civique n'ont Jlas de point de comparaison 
entre les institutions actuelles et les institutions 
anciennes. 

Voici un procédé permettant de replacer les événe
ments dans l'ordre chronologique, sans commettre de 
trop grosses erreurs. Au début j 'ai distribué un 
tab leau faisant connaître la liste des gouvernements 
qui se sont succédés de 1815 à 1954 en réservant à 
chacun un espace proportionnel à sa durée. Chaque 
élève «i ouvert un cahier d'histoire. Nous avons 
réservé deux pages (face à face recto et verso) à 
chacune des périodes su ivantes : 1815-1830 ; 1830-1851 ; 
1851-1875 ; 1875-1900 ; 1900-1920 ; 1920-1938 ; 1938-1945. 
Chaque fois que nous étudions un nouvel événement 
(histoire politique, ou histoire de la civilisation) nous 
le notons sur les pages réservées à la pédode où 
il s'est produit. Les élèves peuvent aussi coller des 
vignettes (timbres-images), noter les événements 
d'histoire locale (exemple : 1872 ; ·construction de la 

route) et rnême .des événements cl 'ordre f·amilial, 
(1868 ~ naissance de mon grand-père paternel). L'en
seignement de l'histoire est ainsi rendu plus at
trayant, plus actif. 

Nous avons en mairie une masse ùe documents. 
La 7rrem.ière leçon de l 'année a été : mon village en 
1815. Les éléments ont été tirés de la comparaison 
du plan cadastral de '1817 avec celui de 1953; des 
registres de l'état civil (les métiers : mendiant, tis
serand, radelier) - du registre de délibéDat.ions du 

. Conseil Municipal (fourniture de fourrage pour les 
armées d'occupation,' achat de médicaments pour 
.lutter contre le choléra), etc ... 

La seconde l.eçon, amorcée dès ·la première, a été 
l·a France en 1815 (comparons avec la France d'au
jourd'hui) frontières, population, colonie, comment 
on vivait, comment on se déiJlaçait ,etc ... ) 

Je pense qu'il est bon d'altemer les leçons d'his
toire ordinaire avec celles de la civilisation. · 

Et malgré tout., ne nous faisons pas d'i ll usion sur 
les résu ltats : Nous continuerons à trouver des 
« perles » dans les réponses de nos élèves. 

R. PERRON (Jtwa). 


