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PRESENTATION

Le séminaire national de didactique des mathématiques, organisé par 1’Association pour la
Recherche en Didactique des Mathématiques (ARDM), a pour but de favoriser la mise en
discussion et la diffusion des recherches en didactique des mathématiques. Il s’agit d’un outil
que s’est donné I’ARDM pour soutenir la structuration d’une communauté de de chercheur-e-
S.

Sous réserve de 1’accord des intervenant-e-s, les présentations sont filmées et diffusées en
ligne. Le travail de capture, de montage et d’hébergement des vidéos est assuré
habituellement par I’'IREM de Paris. Signalons que pour le séminaire de Janvier 2016 qui
s’est tenu a Arras, cette tache a été assurée par 1’équipe du SINAP de ’ESPE Lille Nord de
France.

Au fur et a mesure de la finalisation des textes, ceux-ci sont mis a disposition sur le site de
I’ARDM. IIs sont ensuite regroupés en un volume. Le présent ouvrage regroupe les textes
issus des séminaires de 1’année 2016. Par ailleurs, depuis 2014, le groupe des jeunes
chercheur-e-s de ’ARDM organise une session de poster durant les sessions du séminaire.
Ces présentations affichées donnent lieu a des textes courts que vous retrouverez également
dans ce volume d’actes.

Le premier séminaire de 1’année, celui de Janvier 2016, a eu lieu a Arras avec le soutien de
I’ESPE Lille Nord de France et du Laboratoire de Mathématiques de Lens, poursuivant ainsi
I’idée d’une session « itinérante » biannuelle (séminaire & Bordeaux en 2014). Nous avons pu
compter sur I’appui de Frangoise Chenevotot, Marie-Pierre Galisson et Christine Mangiante
Orsola pour I’organisation locale. Nous les en remercions. Les deux séminaires suivants,
Mars et Novembre 2016, ont eu lieu comme nous en avons maintenant 1’habitude a Paris avec
le soutien de I’Université Paris Diderot, du LDAR et de ’'IREM de Paris. Nous remercions
Christophe Hache pour son aide dans I’organisation.

Bonne Lecture.
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ENSEIGNER LES MATHEMATIQUES PAR LES « CENTRES D’INTERETS ». LE
CAS DES CLASSES DE FIN D’ETUDES PRIMAIRES ELEMENTAIRES (1936-
ANNEES 1950)

Renaud D’ENFERT

Université de Picardie Jules Verne, CURAPP-ESS (UMR 7319)
renaud.denfert@u-picardie.fr

Résumé

Créées dans le cadre de la prolongation de la scolarité obligatoire de 13 a 14 ans (1936), les
classes de fin d’études primaires élémentaires constituent alors, pour les mathématiques, le
lieu privilégié d’une pédagogie « active » fondée sur I’étude de « centres d’intérét » en
relation avec la vie quotidienne des éléves, présente ou future. En se basant sur une étude des
textes officiels, de manuels scolaires et de revues pédagogiques, cet article met en lumicre les
principales caractéristiques de I’enseignement mathématique dispensé dans ces classes, depuis
leur création jusque vers 1960, ainsi que les inflexions dont il fait I’objet dés les années 1940.

Mots clés
Enseignement primaire ; classes de fin d’études; arithmétique; éducation nouvelle ;
méthodes actives

Entre 1936 et 1938, le systéme scolaire frangais fait I’objet d’une réforme de grande ampleur,
qui concerne aussi bien I’enseignement primaire que [’enseignement secondaire. En
particulier, la prolongation en 1936 de la scolarité¢ obligatoire de 13 a 14 ans conduit a la
création, dans les écoles primaires, de nouvelles classes appelées « classes de fin d’études
primaires ¢lémentaires ». Constituant désormais ’année terminale des études primaires
¢lémentaires (6-14 ans), elles ont pour mission de préparer a entrer dans la vie sociale et
professionnelle les nombreux ¢€léves qui ne continueront pas leurs études dans des
¢établissements de type secondaire. En se basant sur une étude des textes officiels (d’Enfert,
2015)', de manuels scolaires et de revues pédagogiques, cette contribution s’attache a
caractériser 1’enseignement mathématique dispensé dans ces classes, depuis leur création
jusque vers 1960. On montrera notamment qu’elles constituent lors de leur création un lieu
privilégié¢ pour la mise en ceuvre de pédagogies actives en mathématiques, notamment par le
recours aux « centres d’intéréts » en relation avec la vie quotidienne des ¢€léves. On verra
¢galement que ce renouvellement pédagogique est de courte durée : la décennie 1940, tant
sous le régime de Vichy (1940-1944) pendant la Seconde Guerre mondiale que dans les
années qui suivent la Libération de la France, est caractérisée par un retour a un enseignement
mathématique plus classique, tandis que dans les années 1950, son caractére pratique
commence a étre dénoncé.

1 Cet article, écrit en partie avant la publication de (d’Enfert, 2015), reprend certains développements de
I’introduction de cet ouvrage.
d'Enfert — Actes du séminaire national de ’ARDM — 2016 6



DES CLASSES DE FIN D’ETUDES PRIMAIRES POUR UNE « SCOLARITE PROLONGEE »

La création, au sein du systéme d’enseignement primaire frangais, des classes de fin d’études
primaires élémentaires trouve son origine dans la loi du 9 aolit 1936 relative a I’obligation de
I’enseignement primaire, qui porte de 13 a 14 ans 1’age de la fin de la scolarité obligatoire.
Votée trois mois aprés la mise en place du gouvernement de Front populaire dirigé par Léon
Blum et dont Jean Zay est le ministre de I’Education nationale, cette loi vise & rattraper le
retard pris par la France par rapport a de nombreux pays et a se conformer aux conventions
internationales relatives a 1’dge d’admission au travail (Conférence internationale de
I’instruction publique, 1934). La loi du 9 aolit 1936 trouve aussi sa raison d’étre dans la
conjoncture économique du milieu des années 1930. La résorption du chomage engendré par
la crise économique — la France compte plus d’un million de chomeurs en 1935 (Borne &
Dubief, 1989, p. 37) — constitue en effet I’'un des principaux arguments en faveur de la
prolongation a 14 ans de la scolarité¢ obligatoire (Férin, 1936). Le maintien des éléves a
I’école primaire, pour une année supplémentaire, doit permettre de réduire une main d’ceuvre
pléthorique en mettant fin a cette « concurrence prématurée » (Zay, 1936) que représentent,
sur le marché de 1I’emploi, les enfants de moins de 14 ans. Il faut noter toutefois que la loi du
9 aolt entérine, en partie du moins, des pratiques scolaires déja en vigueur : des avant 1936,
du fait notamment de la crise économique, de nombreux éléves, surtout en milieu urbain,
demeuraient a 1’école primaire jusqu’a I’age de 14 ou 15 ans (Condevaux, 1938a, p. 7).
Par-dela ces considérations économiques, la prolongation de la scolarité obligatoire jusqu’a
I’4ge de 14 ans s’inscrit dans le projet scolaire du Front populaire qui prévoit une
réorganisation générale du systéme scolaire francais (d’Enfert, 2015). Celui-ci est alors
essentiellement composé de deux « ordres » d’enseignement bien distincts, avec, d’une part,
I’enseignement primaire élémentaire qui s’adresse aux enfants des milieux populaires et
possede des filieres de scolarisation prolongée (écoles primaires supérieures et cours
complémentaires) pour les éleves agés de plus de 11 ou 12 ans; et, d’autre part,
I’enseignement secondaire des lycées et colléges, qui s’adresse principalement aux enfants de
la bourgeoisie. Si ’on prend en compte, en outre, 1’enseignement technique de niveau
« moyen » (écoles pratiques de commerce et d’industrie, écoles nationales professionnelles)
qui s’est constitué¢ a la fin du XIX® siecle, c’est en réalité une organisation scolaire en trois
« ordres » d’enseignement qui prévaut au milieu des années 1930.

Le projet de loi déposé par le ministre Jean Zay le 5 mars 1937 et les mesures réglementaires
prises par ce dernier en 1937 et 1938 ont pour ambition de rapprocher les différentes filiéres
de scolarisation post-élémentaire (primaire supérieur, secondaire, technique) dans un
enseignement du « second degré ». Mais cet enseignement du second degré n’a pas vocation a
accueillir la grande masse des enfants. La prolongation de la scolarité obligatoire vise donc a
améliorer la formation des trés nombreux éléves (7 éléves sur 8 selon Jean Zay?®) qui ne
poursuivront leurs études ni dans le second degré, ni méme dans les cours complémentaires
des écoles primaires®, et qui quitteront tot I’école — a 14 ans désormais — pour entrer dans la
vie active. Plus précisément, comme 1’indiquent les instructions officielles du 20 septembre
1938, cette année d’école supplémentaire « doit servir de transition entre 1’école et la vie »
(Ministére de 1’Education nationale, 1938b, p. 87). Elle doit aussi les entrainer a s’instruire et

2 En 1938-1939, les écoles primaires ¢lémentaires frangaises réunissent 5 254 000 éléves, contre 850 000 pour
les différentes filiéres post-élémentaires (lycées, colléges, écoles primaires supérieures, cours
complémentaires, établissements techniques), et quelques dizaines de milliers pour les « petites classes » des
lycées et colléges (7¢, 8, 9°, etc.).

3 Contrairement aux écoles primaires supéricures (transformées en colléges modernes en 1941) qui sont des
établissements scolaires autonomes, les cours complémentaires, qui proposent un enseignement du méme
type que ces derniéres mais sur un nombre d’années réduit, sont établis dans des écoles primaires
¢élémentaires.

d'Enfert — Actes du séminaire national de ’ARDM — 2016 7



a se cultiver par eux-mémes ou dans le cadre de I’enseignement post-scolaire prévu par le
projet de loi Jean Zay pour les adultes et les adolescents de plus de 14 ans (Sorre, 1938).

Pour accueillir les éléves durant cette année supplémentaire, des classes spécifiques, appelées
« classes de scolarité prolongée », sont ouvertes dés la rentrée 1936 dans les écoles primaires.
Elles y constituent I’année terminale du cycle d’études primaires élémentaires, son dernier
¢tage (voir le tableau en annexe). Si I’on en croit le ministre Jean Zay, plus de 5 000 de ces
classes sont déja créées en février 1937, qui accueillent environ 200 000 éleéves de plus de 13
ans (Journal des instituteurs, 1937). En 1938, dans le cadre d’une réorganisation d’ensemble
de la fin de la scolarité ¢lémentaire, elles sont renommées « classes de fin d’études primaires
¢lémentaires » et dotées d’horaires et de programmes spécifiques.

UN ENSEIGNEMENT MATHEMATIQUE FONDE SUR LES « CENTRES D’INTERETS »
(1936-1940)

Telle qu’elle est congue par Jean Zay et ses collaborateurs, la classe de fin d’études primaires
« est une préparation directe & la vie » (Ministére de I’Education nationale, 1938b, p. 74).
L’enseignement dispensé¢ doit donc y étre résolument pratique et s’accorder a 1’activité
économique et aux réalités locales, rurales ou urbaines. Il s’agit aussi de proposer « autre
chose » que ce que les éléves ont connu dans les classes précédentes : non seulement ces
derniers ne doivent pas avoir I’impression de redoubler en étant soumis aux mémes exercices
scolaires que leurs camarades plus jeunes, mais ils doivent ressentir, et leurs parents avec eux,
I’intérét et 1’utilité d’entreprendre une année d’études supplémentaire.

Cette double ambition imprégne trés largement 1’enseignement mathématique des classes de
fin d’études, tel qu’il est défini par les textes et les discours officiels, et décliné dans les
revues pédagogiques et certains manuels scolaires de la fin des années 1930. « On souhaite
que l’enfant y perde progressivement son esprit d’écolier pour s’initier aux problémes
concrets si variés que lui poseront dans la vie sa profession future et ses obligations de
citoyen », indiquent ainsi les instructions de 1938 a propos de 1’enseignement mathématique
(Ministére de I’Education nationale, 1938b, p. 87).

Du point de vue des contenus, I’objectif n’est pas d’enseigner aux éleves de nouvelles
connaissances mathématiques, mais de leur faire appliquer celles qu’ils ont antérieurement
acquises aux diverses situations qu’ils rencontreront dans leur vie d’adulte. Pour définir les
contenus d’enseignement, le ministére ne publie pas un programme détaillé énumérant les
diverses notions a assimiler, comme pour les autres classes de 1’école primaire, mais
seulement un court paragraphe significativement intitulé « Application du calcul » et dont le

libell¢ privilégie le réinvestissement des acquis :
Utilisation des connaissances mathématiques déja acquises a la résolution de problémes concrets
de la vie pratique relatifs : a la vie sociale et aux activités familiales, dans toutes les écoles ; a la
vie rurale et aux activités agricoles, a la vie urbaine et aux activités industrielles, selon le milieu ou
vit I’enfant. (Ministére de 1’Education nationale, 1938a)

Du point de vue des méthodes, la classe de fin d’études primaires constitue une expérience
originale de mise en place d’une pédagogie active, dont I’ambition est de rompre avec une
tradition scolaire jugée trop livresque et dogmatique, et qui est partie prenante d’une volonté
de renouvellement pédagogique concernant 1’ensemble du systéme d’enseignement (Prost,
2003 ; Condette, 2011). Pour ses promoteurs influencés par les courants de 1’éducation
nouvelle, la classe de fin d’études constitue une « page blanche pour y expérimenter a grande
échelle quelques-unes des intuitions et des suggestions suscitées par le projet de réforme dans
son ensemble » (Ory, 1994, p. 664). Les instructions ministérielles lient étroitement la finalité
« utilitariste » des classes de fin d’études, c’est-a-dire leur rdle de « préparation a la vie », et
la volonté d’y développer une pédagogie substituant aux recettes et aux automatismes un
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travail actif et réfléchi faisant appel a I’initiative des éleves. Les maitres sont invités a
renoncer aux lecons systématiques et, dans la mesure du possible, aux explications théoriques.
Ceci au profit d’un enseignement concret et actif, basé sur I’étude de « centres d’intéréts »* en
rapport avec des problémes pratiques rencontrés dans la vie sociale ou familiale, dans les
activités industrielles, agricoles ou ménageres, a la ville ou a la campagne : communications
postales, épargne, assurances, constructions et réparations, banques, usines, salaires, engrais,
cultures, comptabilité ménagere ou agricole, etc.

Cette nouvelle approche doit aussi conduire a décloisonner les disciplines : le maitre
« cherchera, autour de sujets particuliérement opportuns, a établir une liaison étroite entre les
enseignements de tous ordres, littéraires et scientifiques, artistiques et manuels, et ces centres
d’intérét communs aux anciennes disciplines se substitueront a ces disciplines elles-mémes »
(Ministére de ’Education nationale, 1938b, p. 87). Non seulement les exercices et problémes
d’arithmétique peuvent trouver leur source dans les questions abordées en sciences, en
géographie, en dessin ou en travail manuel, voire dans le cadre de I’« initiation a la vie
civique » inscrite au programme, mais leur étude va bien au-dela de leur seule dimension
mathématique : elle doit étre « ’occasion d’exercices de toutes sortes, vocabulaire, lettres,
demandes de renseignements aussi bien que calcul, devis, factures, études de prix de revient,
projets d’itinéraires » (/bid.).

Par rapport a I’enseignement prescrit pour les classes précédentes, la perspective pédagogique
se trouve donc inversée. Il ne s’agit pas d’enseigner telle ou telle notion mathématique puis de
faire des exercices d’application sur des sujets varié¢s, mais de prendre comme point de départ
un théme de la vie quotidienne ouvrant sur de « vrais » exercices pratiques basés sur
I’exploitation de documents que les éléves auront a réellement utiliser dans leur vie d’adulte.
L’inspecteur Georges Condevaux, 1I’un des principaux promoteurs des classes de fin d’études,
écrit ainsi : « Nous voudrions qu’on habituat les €éléves a travailler dans les mémes conditions
que les adultes, c’est-a-dire que les problémes qu’on leur propose soient pratiques, ¢’est-a-
dire encore qu’on n’y ait pas artificiellement rassemblé tous les nombres utiles, mais, au
contraire, que les €éléves soient obligés, pour les résoudre, de consulter un tarif, un baréme ou
tel document officiel » (Condevaux, 1938b, p.32-33). Si le recours a une « vraie »
documentation vise bien la « préparation a la vie », il est aussi une fagon de rompre avec des
pratiques enseignantes jugées routiniéres car trop exclusivement centrées sur la résolution
quasi-mécanique des problémes-types qui abondent dans les manuels d’arithmétique. Mettant
généralement en scéne des situations de la vie courante, ces problémes sont en effet
régulierement critiqués pour leurs énoncés artificiels ou désuets, leurs données numériques
factices, leurs solutions toutes faites qui demandent un effort de mémoire plutdt que de
réflexion (Marijon & Leconte, 1930). La rupture avec la tradition scolaire semble d’autant
plus aisée que 1’age de passage de I’examen du certificat d’études primaires, institué¢ en 1880
pour sanctionner les études primaires €lémentaires, reste fixé a 12 ans : 1’enseignement des
classes de fin d’études peut étre dispensé sans souci d’examen et donc de préparation
intensive des €léves a ses épreuves.

Parmi les rares manuels d’arithmétique qui paraissent a partir de 1936 pour les classes de
scolarité prolongée puis de fin d’études primaires, celui d’Albert Chatelet et Georges
Condevaux, publié par 1’éditeur Bourrelier en 1937 (soit avant la parution du programme et
des instructions officielles), est particuliérement emblématique du renouvellement

4 Notons qu’en 1912, la Revue de [’enseignement primaire et primaire supérieur publie un article intitulé « Les
centres d’intéréts » (Laurin & Degouy, 1912), lequel sera suivi de plusieurs autres sur ce théme. Notons
également que les textes officiels et para-officiels sur les classes de fin d’études que nous avons consultés ne
font pas référence au pédagogue belge Ovide Decroly, qui fait pourtant de 1’exploitation des « centres
d’intéréts » un élément central de sa pédagogie. Une analyse approfondie de la presse pédagogique resterait a
entreprendre afin d’évaluer I’influence de ce dernier sur la pédagogie des classes de fin d’études. Sur
Decroly, voir notamment (Depaepe, Simon & Van Gorp, 2003 ; Wagnon, 2008).
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pédagogique voulu par le ministére de I’Education nationale (Chatelet & Condevaux, 1937).
Il est vrai que les deux auteurs sont fortement impliqués dans les réformes engagées par Jean
Zay : mathématicien, recteur de 1’académie de Lille a partir de 1924, Albert Chatelet a été
nommé par Jean Zay a la direction de ’enseignement du Second degré du ministére de
I’Education nationale en 1936 (Condette, 2009) ; dans les années 1930, il a publi¢ des
manuels d’arithmétique pour 1’école ¢élémentaire avec Georges Condevaux, un inspecteur
primaire qui devient ’'un de ses proches collaborateurs au ministére en 1937 (Caplat, 1997,
pp. 219-223 ; Radtka, a paraitre). Leur manuel d’arithmétique pour les classes de fin d’études,
réalisé avec la collaboration d’instituteurs du département du Nord (Condevaux a été
inspecteur primaire dans ce département), semble connaitre un certain succeés puisque le
chiffre de 40 000 exemplaires est atteint en 1938, et celui de 225 000 en 1946.

L’organisation interne de ce manuel rompt radicalement avec celle des manuels ordinaires. A
I’exception du chapitre consacré a la géométrie, les différents chapitres qui composent
I’ouvrage ne portent pas, comme c’est traditionnellement ['usage, sur des notions
mathématiques (la numération, I’addition, la soustraction, etc.), mais sur des questions
relatives a la vie pratique : la construction et I’entretien de la maison, la vie ménagére, les
industries, la vie sociale, les impots et assurances, la vie a la campagne, le commerce, les
transports et communications, les placements d’argent. Chacun de ces chapitres est subdivisé
en « lecons », également thématiques. La vie ménagere est ainsi déclinée en 16 lecons, depuis
le «loyer de la maison » jusqu’a la « comptabilit¢ de la ménagére », en passant par
« I’alimentation ». Chacune de ces legons articule une partie documentaire comprenant
informations pratiques, tarifs, barémes, etc. (page de gauche), avec une série d’exercices et de
problémes visant a exploiter les informations fournies (page de droite). Par les renseignements
qu’elles fournissent, celles-ci sont autant des lecons de science pratique, de législation ou
d’économie, que des lecons de calcul. Une « Note pour les maitres » suggere d’ailleurs que
les ¢€léves puissent emporter avec eux le manuel en quittant I’école primaire: «Ils y
trouveraient, quelle que soit leur profession, nombre de renseignements utiles qu’ils
pourraient difficilement trouver ailleurs sans de longues et difficiles démarches » (Chatelet &
Condevaux, 1937, p. 6).

LE RETOUR A UN « ORDRE ARITHMETIQUE » (ANNEES 1940-1950)

Ce renouvellement pédagogique initié¢ sous le Front populaire est toutefois de courte durée. La
décennie 1940, tant pendant la Seconde Guerre mondiale, sous le régime de Vichy (1940-
1944), que dans les années qui suivent la Libération, est caractérisée par un retour a un
enseignement mathématique plus traditionnel, qui donne la priorit¢ a l’acquisition des
mécanismes fondamentaux du calcul. Cette réorientation de 1’enseignement mathématique,
qui concerne 1’ensemble de I’enseignement primaire, est motivée par diverses considérations.
Certaines sont d’ordre idéologique : en rendant 1’enseignement « attrayant », les méthodes
actives promues avant-guerre auraient fait oublier qu’a 1’école primaire comme dans la vie
réelle, rien ne s’acquiert sans effort et sans travail®. D’autres invoquent la transformation du
public des classes de fin d’études, désertées par les bons éléves qui préférent poursuivre leurs
¢tudes dans les lycées et colléges ou dans les cours complémentaires. N’y restent donc que les
¢leves dont le niveau scolaire ne permet pas de pousser leurs études au-dela de I’obligation
scolaire. En 1943, par exemple, ’inspecteur d’académie de Paris note ainsi que ces ¢éleéves
constituent un « résidu médiocre » qui ralentit 1’étude du programme®. Au lendemain de la

5 Archives nationales [désormais AN], F/17/14300 : conférences pédagogiques de 1944. Voir également (Le
Lay, 1946).

6 AN, F/17/13357 : papiers du cabinet d’Abel Bonnard. Entre 1941 et 1944, la classe de fin d’études est
intégrée dans un « deuxiéme cycle » accueillant les enfants de 11 a 14 ans. Voir également (Béchet, 1950).
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guerre, la classe de fin d’études n’est donc plus seulement une « préparation a la vie » comme
le voulait Jean Zay : elle est aussi une classe de remise a niveau pour des €léves qui ne
possédent pas suffisamment les mécanismes et le sens des opérations. En outre, la réforme du
certificat d’études primaires, dont I’age est repoussé a 14 ans en 1941, n’est pas sans
conséquence sur les objectifs de la classe de fin d’études : celle-ci devient aussi une classe de
préparation a cet examen. Reconnaissant la faiblesse en calcul (calcul écrit et calcul mental)
des ¢éleves des classes de fin d’études, le ministére doit d’ailleurs intervenir a plusieurs
reprises par voie de circulaire pour que les sujets des épreuves d’arithmétique ne soient pas
hors de portées des candidats (Ministére de 1’Education nationale, 1947, 1949).

Concretement, le nouveau programme publi€ en 1947 privilégie, comme c¢’est déja le cas dans
les autres classes, une organisation notionnelle plutét que thématique de I’enseignement
mathématique, et accorde une large place aux révisions des connaissances acquises
antérieurement. Ce nouveau programme, qui restera valable jusqu’a I’extinction des classes de
fin d’études au tournant des années 1960, fournit ainsi la liste des connaissances
mathématiques qui devront étre passées en revue et appliquées a des problémes concrets
relatifs aux diverses activités de la vie économique et sociale : la numération et les quatre
opérations, les pourcentages, les fractions « usuelles », la mesure du temps, les échelles et les
graphiques, le systéeme métrique, les notions élémentaires de la géométrie. Si les instructions
de 1938 restent toujours valables, le programme de 1947 s’en ¢éloigne par son esprit. Son
organisation, par notions mathématiques, apparait en effet comme une incitation a délaisser la
méthode des « centres d’intérét » promue avant la guerre. Un inspecteur primaire résume bien

le renversement de perspective qui est alors opéré :

Sans doute, calcul et vie pratique doivent étre intimement liés. Mais au lieu de « faire du calcul » a
propos de la vie sociale, de la vie familiale, des activités locales, on se préoccupera de ces
activités, de la vie familiale et de la vie sociale a ’occasion de legons de calcul systématiquement
organisées. En somme, 1’ordre des termes est inversé : ce n’est plus la vie pratique qui provoque,
suivant un ordre qu’elle impose, I’intervention de notions variées de calcul, c’est 1’étude
méthodique du calcul, le plus souvent sous forme de révision d’ailleurs, qui conduit a aborder,
dans un ordre « arithmétique », des applications variées a la vie pratique. (Godier, 1955, p. 178)

C’est bien, d’ailleurs, une telle orientation qu’adoptent apres 1940 les auteurs des manuels
d’arithmétique pour les classes de fin d’études. Leurs préfaces rappellent la nécessité de
revoir, confirmer, préciser les connaissances mathématiques ¢lémentaires étudiées
antérieurement mais superficiellement acquises. Leur organisation interne marque le retour a
une conception « disciplinaire » de l’enseignement du calcul, centrée sur les contenus
mathématiques. Ce que signale 1’alternance, dans des proportions variées, ou méme la
répartition en deux parties bien distinctes, de « vraies » legons d’arithmétique, de systéme
métrique ou de géométrie d’une part, et de lecons consacrées a 1’étude de problémes pratiques
d’autre part. Certains auteurs se démarquent d’ailleurs franchement des conceptions qui
prévalaient sous le Front populaire : « Il faut se demander, s’il ne faut pas considérer
I’enseignement de I’arithmétique comme étant précisément 1’occasion par excellence ou I’on
peut s’efforcer d’échapper a I’influence excessive ou dominante de ’activité globale, c¢’est-a-
dire des centres d’intéréts » (Marijon, Masseron & Delaunay, 1949, p. 5) ; « [les auteurs] ont
pris soin de ne pas substituer des lecons de choses ou des lecons de sciences a des legons
d’arithmétique » (Franck, 1952, p. 5). Méme le manuel de Chatelet et Condevaux, dont on a
vu plus haut le caractére novateur a la fin des années 1930, est I’objet d’une telle évolution
puisqu’il comporte, a partir de 1’édition de 1948 (alors intitulée J'apprends a résoudre les
probléemes de la vie pratique), « une révision méthodique et approfondie des notions acquises
au cours moyen, poursuivie de concert avec I’étude de leurs applications » (Condevaux, 1952,
p. 3). Les cinq legons consacrées aux divers services postaux (envois de lettres et paquets,
poste aérienne, télégraphe, téléphone, envois et recouvrements d’argent) ont été réduites a une
seule. De facon significative, une édition remaniée, comportant des « énoncés simplifiés et
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plus étroitement adaptés a 1’acquisition des notions fondamentales d’arithmétique » est
publié¢e a partir de 1954 sous le titre J apprends [’arithmétique et ses applications, la lecon
sur le bureau de postes étant désormais sous-titrée « Problémes d’addition » (Condevaux,
1954).

Ce retour a un enseignement mathématique plus traditionnel signifie-t-il pour autant
I’abandon des méthodes de 1’éducation nouvelle dans les classes de fin d’études ? En réalité,
certains manuels font appel, explicitement ou implicitement, aux « méthodes actives ». Ils
proposent par exemple, en ouverture de chaque legcon, des exercices de réflexion et
d’observation ou des petites enquétes a faire seul ou équipe. L’exploitation de documents,
qu’ils soient a recueillir a I’extérieur de 1’école ou qu’ils figurent en bonne place dans le
manuel, vise alors a mettre les éléves en contact avec les réalités qui les attendent au sortir de
I’école, mais aussi a favoriser la collaboration entre le maitre et ces derniers (Pugibet, Adam
& Gason, 1943, p. 2). 1l est vrai que la réglementation du certificat d’études primaires prone
ce type de démarche. Sous Vichy, I’épreuve de calcul du certificat d’études comprend « un
probléme comportant, autant que possible, 1’utilisation de documents (plans, séries de prix,
tarifs, barémes, catalogues, documents officiels, etc.) et se rapportant a la vie pratique »
(Secrétariat d’Etat a I’Education nationale et a la Jeunesse, 1941). Elle revient ensuite & une
forme plus traditionnelle, mais une circulaire de 1946 encourage ce « souci de réalisme » qui
consiste « a faire rechercher par les candidats eux-mémes certains des éléments numériques
dont ils ont besoin dans des documents placés sous leurs yeux » (Ministére de I’Education
nationale, 1946)’. Toutefois, la faible fréquence de ce type de problémes (environ 5 %) a
I’examen du certificat d’études au milieu des années 1950 semble indiquer qu’une telle
pratique, pour autant qu’elle ait été réellement adoptée par les maitres, est rapidement tombée
en désuétude au profit d’énoncés plus traditionnels (Vuibert, 1957 ; Godier & Donnet, 1954).

L’ORIENTATION PRATIQUE DE L’ENSEIGNEMENT MATHEMATIQUE REMISE EN
QUESTION (ANNEES 1950)

Contre I’exclusivité des centres d’intéréts pronée sous le Front populaire, c’est donc une sorte
de compromis entre une approche disciplinaire traditionnelle et I’emploi de certaines
méthodes actives (enquétes, utilisation de documents, etc.) qui s’établit a partir de la décennie
1940. Pour autant, le recentrage sur les contenus mathématiques n’invalide pas 1’objectif
premier des classes de fin d’études, qui est « d’informer les éléves et de les préparer
méthodiquement aux difficultés qu’ils pourront rencontrer ultérieurement dans leur vie
individuelle, familiale, sociale ou méme professionnelle » (Ministére de 1’Education
nationale, 1947, p. 1110). Toutefois, au cours des années 1950, cet objectif fait I’objet d’une
sérieuse remise en question, qui s’inscrit dans le cadre plus général d’une critique des
programmes des dernic¢res années de 1’école primaire.

Cette remise en question se cristallise lors des conférences pédagogiques d’instituteurs
organisées par le ministére de I’Education nationale en 1955, sur le théme de I’enseignement
du calcul®. L’orientation pratique de I’enseignement mathématique dispensé dans les classes
de fin d’¢tudes y est alors massivement — et vivement — dénoncée. Les nombreuses
applications pratiques inscrites au programme concentrent les critiques : elles sont accusées
d’étre trop ¢loignées des préoccupations des ¢éleéves, considérés a tort comme des adultes, et de
leur environnement immédiat ; de simplifier arbitrairement des situations qui sont en réalité
complexes et que, de surcroit, les éléves n’auront probablement pas I’occasion d’affronter

7 A partir de 1947, la réglementation n’encourage plus I’emploi de documents, comme si cet objectif était
abandonné.
8 AN, F/17/17839 : formation professionnelle des instituteurs - conférences pédagogiques (1954-1955).
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dans leur vie future ; de mobiliser des connaissances nombreuses et un vocabulaire spécialisé,
au point de transformer les contenus d’enseignement en « une encyclopédie de science
pratique », un « monstrueux savoir ». De plus, dans les années 1950, les éleéves des classes de
fin d’études sont de plus en plus nombreux a poursuivre leur scolarité¢ au-dela de 1’age de 14
ans, en intégrant des ¢&tablissements d’enseignement technique, notamment les centres
d’apprentissage créés a partir de 1945 (Sido, 2011). Le faible niveau mathématique de ces
¢leves, déja souligné dans la décennie 1940, apparait ici comme une circonstance aggravante :

Les enfants du CFE [cours de fin d’études] ont surtout besoin de faire du calcul, de I’arithmétique

et non des applications qui, le plus souvent, sont des simulacres, voire des hérésies si on se référe a

la vie réelle. [...] pourquoi proposer au CFE tant de probleémes soi-disant pratiques comportant des

barémes, des relevés de compteurs, des prix de revient d’une charpente compliquée, etc., alors que

les €éléves ne connaissent pas encore suffisamment les mécanismes de base, les simples opérations

arithmétiques ; qu’ils ignorent la plupart du temps le sens du vocabulaire technique qui est

employé dans les énoncés de problémes ? (Ayméric, 1955)
Cette orientation pratique de I’enseignement est donc accusée de porter préjudice a
I’acquisition de bases solides. Elle est aussi dénoncée pour sa faible contribution a la
formation de I’esprit et au développement d’une véritable éducation mathématique. Le role de
I’école primaire, pense-t-on alors, n’est pas de faire résoudre aux éleves toutes les difficultés
qui pourront se présenter dans la vie : elle doit plutot « exercer I’esprit de I’enfant sur des
thémes de réflexion, souvent plus schématiques que les situations de la vie réelle, mais qui par
les habitudes de pensée claire et rigoureuse dont ils sont le support, sont, sans doute, la plus
efficace des préparations aux difficultés plus ou moins imprévisibles que lui réserve
I’existence » (Canac, 1955, p. 117). Les classes de fin d’études deviennent ainsi partie
prenante d’une conception de I’enseignement primaire ou la dimension éducative de
I’enseignement doit primer sur la dimension pratique.
Cette volonté de transformation de 1’enseignement des classes de fin d’études ne trouvera
toutefois pas sa traduction dans de nouveaux programmes. La réforme de 1’enseignement,
menée en 1959 par le ministre de 1’Education nationale Jean Berthoin, transforme
fondamentalement le systéme scolaire frangais en prolongeant a 16 ans 1’age de la scolarité
obligatoire et en décidant que tous les ¢éléves de I’école primaire ayant acquis une « formation
¢lémentaire normale » pourront suivre des études secondaires a partir de 1’age de 11 ans
(décret du 6 janvier 1959). Désormais, I’école primaire, réduite a la tranche d’age 6-11 ans,
constitue un premier degré a I’issue duquel les éléves iront suivre un nouveau cycle d’études
au collége ou au lycée. Dans ce nouveau contexte, les classes de fin d’études primaires, dont
I’échec est unanimement reconnu (Fouchet, 1963, p. 3553), sont progressivement supprimées
jusqu’a leur disparition totale au tournant des années 1960-1970.

CONCLUSION

Sans nul doute, le recours aux « centres d’intéréts » constitue un épisode singulier de
I’histoire de 1’enseignement des mathématiques a I’école primaire frangaise. Promue par le
ministére de I’Education nationale dans la seconde moiti¢ de la décennie 1930 pour les classes
de fin d’études primaires ¢lémentaires nouvellement créées, cette pédagogie originale ne s’est
pas imposée sur le long terme. La volonté ministérielle de revenir a un enseignement primaire
des mathématiques plus traditionnel au lendemain de la Seconde Guerre mondiale, les
contraintes pédagogiques induites par le faible niveau scolaire des publics concernés comme
par la préparation a I’examen du certificat d’études primaires, la contestation par les
instituteurs de sa dimension pratique, la suppression progressive des classes de fin d’études
primaires liée aux transformations structurelles du systéme scolaire, sont autant de facteurs
qui peuvent expliquer cet insucces.
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On notera cependant que le recours a une approche thématique pour enseigner les
mathématiques ne disparait pas entie¢rement avec I’extinction des classes de fin d’études. On
en retrouve la trace dans les classes dites « de transition » créées au début de la décennie 1960
pour accueillir les éléves dont le niveau est insuffisant pour suivre des études secondaires (et
qui disparaissent avec la réalisation du « collége unique » en 1975). Celles-ci sont en effet
promues comme le lieu d’une pédagogie couplant le réapprentissage des mécanismes de base
et I’étude de thémes transversaux issus de 1’actualité ou de la vie de tous les jours. Pour ce qui
est des mathématiques, il s’agit « d’introduire a des situation qui justifient et motivent le
calcul » (Ministére de I’Education nationale, 1964). La revue mensuelle Themes, créée
spécialement pour ces classes en 1964 par 1I’éditeur Armand Colin/Bourrelier (le méme
éditeur que celui du manuel de Chatelet et Condevaux évoqué plus haut) et publiée jusqu’en
1974, est emblématique de cette orientation pédagogique. Mais contrairement a ce qui a été
observé pour les classes de fin d’études primaires, les thémes d’étude proposés par cette revue
ne sont pas centrés sur la vie sociale ou familiale : ils abordent des questions en prise sur
I’actualité et le monde contemporain comme les jeux olympiques, I’homme et I'animal
domestique, la montagne en hiver, ou encore la conquéte de 1’espace. En mathématiques
comme dans les autres disciplines, il s’agit alors moins de « préparer a la vie » que de
redonner aux éléves de ces classes le golt du travail scolaire et de combler leurs lacunes
(Bishop, d’Enfert, Dorison & Kahn, 2011).
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ANNEXE

1923 1938 1945-1947
14 ans CEPE
13 ans Classe de fin d’études Classe de fin d’études
12 ans Cours supérieur 2° année Cours supérieur 2° année

CEPE C L
ours supérieur

11 ans Cours supérieur 1 année | Cours supérieur 1 année
10 ans Cours moyen 2°¢ année
9 ans Cours moyen 1™ année
8 ans Cours ¢lémentaire 2° année
7 ans Cours ¢élémentaire 1 année
6 ans Cours préparatoire

CEPE : certificat d’études primaires élémentaires

L ’enseignement primaire élémentaire selon les plans d’études de 1923, 1938 et 1945-1947
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Résumé

L’ceuvre de Tamas Varga est considéré en Hongrie comme un représentant particuliérement
pertinent d’une tradition d’enseignement des mathématiques centrée sur la résolution des
problémes, gardant son actualité jusqu’a aujourd’hui. Dans ma thése, je compare la réforme
d’enseignement dirigée par Tamdas Varga dans les années 1960 et 1970 a la réforme frangaise
dite des « mathématiques modernes ».

Je suis pour cette comparaison une approche double, a la fois historique et didactique. Apres
I’étude de leur contexte historique et de leur arriere-plan épistémologique, je caractérise les
réformes a ’aide de divers outils théoriques de la didactique : la structure et le contenu de leur
programme a 1’aide de I’approche écologique et la notion de paradigmes, les pratiques
pédagogiques envisagées par les concepteurs des réformes a 1’aide de la Théorie des
Situations Didactiques.

L’analyse des deux réformes révele quelques points communs pouvant découler des échanges
internationaux de 1’époque, mais montre également des différences importantes. Je propose
d’interpréter les deux réformes comme les réalisations, chaque fois particuliérement
cohérentes, de deux épistémologies mathématiques différentes : « bourbakiste » dans le cas
francais et « heuristique » dans le cas hongrois, proche des conceptions de Pdélya et de
Lakatos.

La comparaison des projets d’enseignement de Brousseau, dans les années 1970, et de Varga
en utilisant les termes de la TSD contribue a une meilleure caractérisation de la conception de
Varga, mais amene aussi a poser des questions sur la transmissibilité des théories didactiques
d’un contexte a I’autre.
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Résumé

En 1945, avec la création de I’Enseignement Technique Court, qui marque la scolarisation
d’une partie de la formation des ouvriers qualifiés, est élaboré et structuré un enseignement
mathématique. Ma recherche s’intéresse a la genése et aux évolutions de cet enseignement
jusqu’en 1985, date de la mise en place du baccalauréat professionnel. L’¢tude des
mouvements sur les trois poles des références, des taches et des visées contribue a discuter les
cohérences qui s’installent au cours des quarante ans de cette histoire. Je montre alors
qu’entre 1945 et 1985 I’enseignement mathématique dans le Technique Court est élaboré et
évolue d’un enseignement de type Primaire, celui de 1945, et proche des disciplines
professionnelles vers un enseignement de type Secondaire qui s’autonomise vis-a-vis de la
formation professionnelle. La genese et les évolutions de cet enseignement répondent alors
aux transformations internes de la discipline et a trois critéres constitutifs de 1’identité du
Technique Court : I'inscription de cette filiere dans le systeme éducatif, les qualifications et
leurs mutations et le public scolaire.

Mots clés
Mathématiques ; enseignement professionnel ; 1945-1985 ; histoire et didactique ; curriculum

INTRODUCTION

Ma recherche porte sur un enseignement mathématique particulier, celui dispensé dans la
formation professionnelle scolarisée entre 1945 et 1985. 1945 est une borne « naturelle » car
c’est a cette date qu’est élaboré et structuré un enseignement mathématique dans les centres
d’apprentissage dont la mise en place marque la création de I’Enseignement Technique Court,
actuellement désigné par enseignement professionnel. Les centres s’inscrivent dans la
perspective d’un enseignement post-Primaire. Ils sont destinés a former des ouvriers et des
employés qualifiés et préparent ainsi en 3 ans au Certificat d’Aptitude Professionnelle (CAP).
C’est donc un Enseignement Technique Court, I’Enseignement Technique Long préparant
globalement aux postes de technicien dans les colléges techniques (CT) ou les écoles
nationales professionnelles (ENP). 1985 correspond a la création des lycées professionnels et
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du Baccalauréat Professionnel. Ce diplome permet de décloisonner la filiére professionnelle
en offrant aux éleéves la possibilit¢ d’une poursuite d’étude, suggérant ainsi I’inscription de
I’enseignement mathématique dans une perspective curriculaire. Ainsi, plus précisément, ma
recherche se focalise sur les enseignements de mathématiques prescrits pour les sections
préparant au Certificat d’Aptitude Professionnelle et au Brevet d’Etudes Professionnelles
(BEP), dans les centres d’apprentissage créés a la Libération et transformés ensuite en
colleges d’enseignement technique (CET) en 1959, puis en lycées d’enseignement
professionnel (LEP) en 1976.

A la fois I’objet et la période de cette étude marquent son originalité dans le champ des
recherches en histoire de l’enseignement mathématique. En effet, dans ce domaine, les
travaux s’intéressaient jusqu’alors essentiellement au Primaire et au Secondaire (cf. Belhoste,
1990, 1995 ; d’Enfert, 2003, 2006, 2010, 2011 ; Gispert, Hulin & Robi, 2007). La question de
I’enseignement mathématique dans la formation professionnelle scolarisée dans la seconde
moitié du 20° siecle était de fait un domaine peu voire pas exploré par la recherche. Une
remarque similaire peut étre effectuée en didactique des sciences. Martinand, en 1985, puis
Caillot, en 2002, soulignent en effet que les chercheurs universitaires en ce domaine ont peu
investi 1’enseignement professionnel, « comme si cet enseignement n’existait pas » (Caillot,
2002, p. 5). Soulignons toutefois que, dans le champ de I’Enseignement Technique, notre
recherche, de type disciplinaire, n’est pas totalement isolée. Citons par exemple la thése de
Maryse Lopez (2015) sur I’enseignement du francais dans la filiére professionnelle (1930-
1985) ou encore celle de Nathalie Auxire (2015) sur I’interdidactique de I’enseignement
mathématique en lycée professionnel.

Un double enjeu didactique et historique

Je I’ai indiqué précédemment, ma préoccupation centrale porte sur 1’enseignement prescrit,
c’est-a-dire le curriculum prescrit et non pas le curriculum effectif ou réalisé. Il ne s’agit pas
non plus d’une recherche centrée sur les apprentissages. Ainsi, mon questionnement concerne
essentiellement les choix programmatiques, les contenus et leur organisation dans le contexte
particulier de [D’enseignement professionnel, ainsi que son opérationnalisation. Plus
précisément, cette recherche vise a répondre a trois questions majeures.

La premicre est celle de I’élaboration et de la structuration d’un enseignement mathématique
dans ce segment scolaire particulier. Au milieu des années 1950, sur quel modele cet
enseignement se structure-t-il ? S’agit-il de celui de 1’enseignement Primaire avec ses classes
de fin d’études et ses cours complémentaires ? De celui du Secondaire ? Et plus
particuliecrement du Secondaire Technique avec les colleges techniques et les écoles
nationales professionnelles ? Ou alors, s’agit-il d’'un modele original du fait des particularités
du public auquel il s’adresse et des spécificités du diplome préparé dans les centres
d’apprentissage ?

La deuxieme question est celle des cohérences de cet enseignement dans ce segment scolaire
qui s’installent au cours des quarante premicres années de son histoire. C'est-a-dire des
relations entre les visées de I’enseignement, ses références et les taches des éleves (Lebeaume,
2000). Cette deuxiéme question focalise sur les évolutions internes de I’enseignement
mathématique dans I’enseignement professionnel aprés sa mise en place. L’enjeu est alors
d’identifier et de caractériser les transformations des contenus et des méthodes
d’enseignement entre 1945 et 1985.

La troisieme est celle des facteurs d’évolution de cet enseignement entre 1945 et 1985. La
période étudiée est en effet celle de la construction du systeéme éducatif unifi¢ (Berthoin,
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1959'; Haby, 1975%), des dynamiques réformatrices de I’enseignement mathématique
(notamment la réforme dite des mathématiques modernes) et de 1’évolution des moyens de
production. Il s’agit ainsi de décrire et d’interpréter les évolutions des mathématiques a
enseigner dans 1’enseignement professionnel.

Ces questions, rendent compte de I’ancrage de ma recherche a I’intersection des perspectives
didactique, historique et curriculaire. En effet, elle contribue a I’histoire des disciplines
scolaires et répond a des enjeux didactiques d’identification des principes constitutifs, de la
structure et de 1’organisation de cet enseignement particulier dans la formation professionnelle
scolarisée. Cette double préoccupation répond alors & mon ambition de proposer un cadre
d’analyse pour rendre intelligibles les évolutions d’autres enseignements ou disciplines
dispensés dans I’Enseignement Technique Court a la fois sur la période de mon étude, mais
aussi pour la période contemporaine.

Un cadre d’analyse spécifique pour un enseignement mathématique spécifique

La recherche en histoire de I’enseignement et en didactique propose des modéeles pour
interroger les disciplines scolaires et leur histoire. Ainsi, Chervel (1988) suggere d’examiner
tous les enseignements, ou presque, au travers de I’étude de quatre caractéristiques qu’il
affecte a ces derniers : un enseignement d’exposition, des batteries d’exercices, des pratiques
d’incitation et un appareil docimologique. Develay (1993), dans une approche historique et
épistémologique des disciplines scolaires, propose quant a lui « d’analyser tout savoir a
enseigner avec les mémes lunettes, quelles que soient les disciplines concernées » (Develay,
1993, p. 38). Il définit alors les éléments qui caractérisent les disciplines : une matrice
disciplinaire identifiée par des objets d’enseignements, des taches qu’elle permet d’effectuer,
des connaissances déclaratives et des connaissances procédurales, qui constituent les savoirs
et pratiques associés propres a la discipline. Pour 1’analyse de 1’évolution du travail manuel a
I’école puis de la technologie au college, Lebeaume (2000) ne reprend pas le modele de
Develay. Dans la continuité des travaux menés par Martinand (1983) sur la notion de
référence, il construit un schéma de questionnement (cf. figure 1) afin d’identifier et de
caractériser des figures historiques de ces enseignements. Il centre ce schéma de
questionnement sur les situations d’enseignement-apprentissage prototypiques, mettant en
relation trois pdles et en étudiant leur cohérence : visées, taches et références. Les visées de
I’enseignement fixent les tdches des éleves, lesquelles se définissent aussi en référence a des
pratiques et réciproquement. La spécificit¢ de la formation professionnelle scolarisée est
d’étre a I’articulation entre les mondes éducatif et économique. L’intérét de I’investigation de
I’enseignement mathématique inscrit dans I’enseignement professionnel réside dans la mise
en évidence des évolutions liées a la fois aux changements des savoirs savants, mais aussi des
pratiques sociotechniques. En raison de la prise directe sur les emplois et les activités
techniques, la notion de référence introduite et discutée par Martinand (1983, 2003) est donc
centrale dans notre analyse. Ainsi, dans notre recherche, nous utiliserons le schéma d’analyse
¢laboré par Lebeaume (2000) afin de saisir les mouvements sur les trois pdles des références,
des taches et des visées pour discuter les cohérences des situations prototypiques
d’enseignement-apprentissage de 1’enseignement mathématique dans 1’Enseignement
Technique Court entre 1945 et 1985.

1 Décret n°59-57 du 6 janvier 1959 : Réforme de 1’enseignement public. JO du 7 janvier 1959, pp. 422-430.
2 Loin°®75-620 du 11 juillet 1975 relative a I’éducation. JO du 12 juillet 1972, pp. 7180-7182.
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Figure 1 : schéma Visées, Taches, Références (Lebeaume, 2000)

Une enquéte historique

La méthodologie de ma recherche est celle de I’enquéte historique. Les sources de 1’analyse
sont celles susceptibles de mettre au jour la structure et les principes organisateurs de cet
enseignement et d’en discuter la cohérence au fil du temps. Sont alors valorisés les textes
prescriptifs relatifs & 1’enseignement qui fixent les contenus, les recommandations qui
précisent ou discutent les orientations de I’enseignement et son opérationnalisation et les
manuels qui explicitent les principes pédagogiques. En raison de la spécificité de
I’enseignement mathématique dans 1’Enseignement Technique Court qui est de devoir
préparer les éleves a répondre a des exigences certificatives dont les acteurs du monde
¢économique participent a 1’élaboration, ces sources sont insuffisantes. En effet, en raison des
enjeux de formation professionnelle et des relations Etat—Patronat, le second type de sources
est constitu¢ des programmes et épreuves d’examen. De plus, afin d’interpréter voire
d’expliquer les évolutions de I’enseignement mathématique, il est aussi nécessaire d’étudier :
les discours des acteurs qui contribuent a fixer et a discuter les choix programmatiques et les
orientations de 1’enseignement et participent a sa mise en ceuvre, c'est-a-dire, les discours des
politiques, des inspecteurs, des formateurs et des enseignants mais aussi des acteurs du monde
économique et plus particuliérement le Patronat. A cet effet, 1’étude porte aussi sur les
archives relatives aux commissions ou groupes de travail en charge de I’¢élaboration des
programmes d’enseignement et d’examen, et des publications plus générales relatives aux
qualifications et a leurs évolutions, ainsi qu’aux missions et aux orientations du Technique
Court.

Afin de répondre aux trois questions majeures de ma recherche et préciser les apports
scientifiques de ce travail de thése, je vais maintenant vous présenter les analyses que j’ai
mengées.

LA GENESE ET LES EVOLUTIONS DE L’ENSEIGNEMENT MATHEMATIQUE DANS
L’ENSEIGNEMENT TECHNIQUE COURT

Trois périodes structurent cette histoire. La premiére s’étend de 1945°, date la mise en place
d’un enseignement mathématique dans la filiere Technique Courte, a 1953 qui marque la
parution de programmes et de recommandations® en vigueur jusqu’en 1967 pour cet
enseignement dans ce segment scolaire. Quels sont alors les principes fondateurs de cet
enseignement ? Quelles tensions suggérent-ils ? Dans le contexte d’une formation qui prépare

3 Circulaire du 9 aotit 1945 : programmes. BOEN n°43 du 30 aotit 1945, pp. 3079-3080.
4 MEN (1958). Centres d’apprentissage. Enseignement industriel. Gar¢on. Enseignements généraux. Brochure
407 Pg/TE. Paris : institut pédagogique national (réédition de 1953)
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au CAP, quelles influences ont les exigences certificatives sur I’enseignement mathématique ?
Quelle opérationnalisation de 1’enseignement pour un public issu des classes de fin d’études
au profil particulier ?

La deuxiéme période, 1967-1972, est celle de I’évolution des profils d’entrée et de sortie dans
I’Enseignement Technique Court. La question traitée est celle de I’impact sur 1’enseignement
mathématique de la modification des exigences de qualification, du niveau de recrutement et
de la mise en place de poursuites d’études.

Enfin, la troisiéme période est celle de la transformation de I’enseignement mathématique
dans la filiere Technique Courte induite par les réformes du début et de la fin des années
1970. Dans le contexte de la rénovation des programmes de CAP et BEP, respectivement en
19725 et 1973°, consécutivement a la réforme des mathématiques modernes, puis d’une
modification de ceux de CAP en 1980 suite a la contre-réforme, quel est I’impact du
bouleversement et de 1’évolution globale de 1’enseignement mathématique sur celui dispensé
dans DI’Enseignement Technique Court ? Quelle opérationnalisation de 1’enseignement
mathématique rénové dans une filiére a vocation professionnelle pour un public orienté par
I’échec ?

1945-1953, la genése de D’enseignement mathématique dans I’Enseignement
Technique Court

En 1945, I’¢laboration de I’enseignement mathématique dans les centres d’apprentissage
répond a la fois a des enjeux utilitaires et éducatifs. Il s’agit de préparer I’éléve a « sa vie
d’homme, d’ouvrier et de Frangais » (Direction de I'enseignement technique, 1945, p. 12). En
effet, en intégrant & la Libération ces établissements dans I’Enseignement Technique, 1’Etat
Frangais les destine a donner une éducation a la fois professionnelle et humaine a un public
issu de I’enseignement Primaire qui n’avait pas acces jusque-la a une formation a la fin des
¢tudes obligatoires. Ces éleves, agés de 14 ans et issus majoritairement des classes de fin
d’¢tudes, se caractérisent par une origine sociale plus modeste que ceux des autres
établissements techniques. De plus, en raison de I’absence de sélection a I’entrée de la plupart
des centres (Pelpel & Troger, 2001, p. 172), contrairement aux autres écoles techniques, ce
sont des ¢éleves d’un niveau inférieur en mathématiques qui intégrent ces établissements.
L’enseignement mathématique, composé d’un enseignement du calcul et de la géométrie,
s’inscrit dans les missions de la filiere Technique Courte. Il présente alors deux facettes que je
vais expliciter en présentant les deux situations d’enseignement-apprentissage auxquelles elles
renvoilent.

Un enseignement mathématique a deux facettes : concret et utilitaire / formateur de I’esprit
D’un coté, I’enseignement vise a transmettre des connaissances mathématiques utiles,
pratiques et usuelles, c’est-a-dire dont ’'usage est avéré dans la pratique professionnelle et la
vie de tous les jours. En ce sens, la résolution de problémes concrets occupe une place
importante dans ’enseignement, prenant plus d’ampleur au fil des trois années d’études.
Notons que 1’étude de situations réelles est aussi 1’occasion de donner des connaissances
utiles au futur citoyen, par exemple sur les escomptes, les impdts ou les valeurs immobiliéres.
Tout d’abord, en référence aux problémes courants et professionnels que 1’¢éleve est
susceptible de rencontrer dans et hors le centre, le programme reprend celui des classes de fin
d’études qui, pour les milieux économiques’ et éducatifs (Auriac, 1946), contient les

5 Circulaire n°72-242 du 21 juin 1972 : enseignement des mathématiques dans les CET. BO n°26, p. 1785.
6 Circulaire n°73-283 du 6 juillet 1973 : enseignement des mathématiques dans les CET. BO n°28, p. 2180.
7 Compte rendu de la 9° réunion du 27 septembre 1950 de la CNPC de la métallurgie. CAC, 19810225-art 1,
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connaissances indispensables que nul ne peut ignorer. Les éléves, dont peu possédent le
certificat d’études primaires, revoient ainsi les opérations sur les nombres entiers ou
décimaux, le systeéme métrique, les calculs de surface et de volume ou encore la régle de trois.
En référence a un usage courant des mathématiques, 1’é¢tude de I’arithmétique est préférée a
celle de I’algébre qui est absente des programmes. Ensuite, ce programme est complété par
des connaissances utiles a la résolution de nombreux problémes professionnels comme les
calculs de PGCD et PPCM ou la trigonométrie. Enfin, les premicres instructions des centres
laissent explicitement la possibilit¢é aux professeurs d’inclure dans leur enseignement des
connaissances plus spécifiques nécessaires a la pratique professionnelle comme les additions
type banque de France pour le CAP Comptabilit¢ ou la géométrie descriptive pour la
formation de CAP traceur de coque.

Si I’enseignement mathématique vise a transmettre des connaissances pratiques, il ne doit pas
pour autant s’y réduire. L enseignement ne doit pas consister en un catalogue de recettes,
mais, pour citer un inspecteur de 1I’Enseignement Technique, procurer « des connaissances
d’une nécessité moins évidente qui assurent une meilleure compréhension de la pratique
professionnelle » (Bataillon, 1954, p. 252).

Ainsi, de ’autre c6té, il s’agit de donner aux éleéves a la fois une culture désintéressée et des
connaissances et une formation de 1’esprit qui favoriseront leur intégration dans la société et
la pratique intelligente de leur futur métier. D’une part, I’enseignement ne doit pas faire
uniquement référence au métier, mais aussi a I’histoire, ’architecture ou encore les arts.
D’autre part, comme le précisent les Instructions (Direction de l'enseignement technique,
1945, p. 41), il s’agit d’enseigner le calcul et la géométrie « sans jamais négliger les nécessités
du raisonnement ». De fagon assez classique, les prescripteurs considérent que la géométrie
contribue de fagon privilégiée a la formation de I’esprit et les programmes indiquent que c’est
principalement au travers de son enseignement que les éleves doivent acquérir les bases du
raisonnement. Par exemple, les manuels et les lecons-types publiées dans les revues para-
officielles mettent en avant I'usage de la démonstration dans 1’étude des cas d’égalité¢ des
triangles semblables.

Une pédagogie concréte et active pour articuler les deux facettes de I’enseignement

Dans les textes prescriptifs, I’articulation entre ces deux facettes repose sur la démarche
pédagogique préconisée pour 1’enseignement mathématique. Au moment de la mise en place
de D’enseignement, inspecteurs, formateurs et professeurs des centres s’opposent aux
méthodes traditionnelles, qu’ils per¢oivent comme expositives, dogmatiques, et fondées sur
’abstraction. Ils militent en faveur d’une pédagogie concrete (partant du concret pour revenir
au concret) fondée sur I’activité des éleves et leurs centres d’intéréts. D’une part, il s’agit
d’éviter une perte de sens des notions mathématiques étudiées pour un public des centres qui
se caractériserait par un gout pour le concret et une curiosité naturelle pour tout ce qui touche
au métier. D’autre part, en référence a la psychologie et la psychopédagogie, il s’agit de
proposer une démarche qui respecte les stades de développement des ¢€leves. Cette démarche
pédagogique préconisée articule deux temps (Matray, 1952). Tout d’abord, il s’agit a partir
d’observations, de manipulations et d’expérimentations sur une multitude de problémes
concrets d’amener les éléves a énoncer une propriété mathématique. Si cette démarche
intuitive et inductive peut a certains €gards rappeler une pédagogie inspirée des classes de fin
d’études (d’Enfert, 2010), elle vise a préparer le passage a I’abstraction. Ainsi, dans un second
temps, les €léves sont amenés, en mettant en ceuvre une démarche déductive, a démontrer la
propriété mathématique constatée. Prendre pour point de départ de 1’enseignement le concret
ne signifie donc pas qu’il faille se limiter a 1’observation, la manipulation et

CNPC de la Métallurgie.
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I’expérimentation, mais plutot attirer 1’attention des ¢léves sur des problémes dont ils peuvent
saisir pleinement le sens, qui les intéressent et qui doivent amener a une solution rationnelle,
une explication mathématique.

Deux ¢léments participent a favoriser la mise en place d’un enseignement mathématique actif
et concret : d’une part, la défense de 1’idée que le métier est porteur de valeurs culturelles et,
d’autre part, les liens qu’entretiennent les cadres de I’enseignement technique avec le
mouvement des pédagogies nouvelles comme Roger Gal, secrétaire général en 1947 du
Groupe Francais d’Education Nouvelle ou Fernand Canonge formateur et membre de la
commission Langevin-Wallon.

Un enseignement en tension

L’enseignement mathématique prescrit en CAP se caractérise par une séparation entre les
situations d’enseignement-apprentissage a finalité utilitaire et celles visant la formation de
I’esprit. Dans le cadre d’une formation professionnelle destinée a un public d’un faible niveau
mathématique, cette configuration de 1’enseignement crée des tensions a la fois sur les
objectifs (utilitaire / formateur de Desprit), les références (pratique avérée des
mathématiques / théorie) et les tiches des éléves (résolution de problémes concrets /
démonstration). Ces tensions sont exacerbées par deux éléments structurants de I’identité de
cet enseignement dans la filiecre Technique Courte : les exigences certificatives et les
spécificités du public (Lopez & Sido, 2015).

En effet, les épreuves de mathématiques au CAP s’inscrivent dans les enjeux professionnels
de ce diplome et I’examen vise a attester la capacité des éleves a mettre en ceuvre une
démarche professionnelle dans laquelle ils prendraient appui sur les mathématiques pour
résoudre un probleme d’atelier comme le ferait un professionnel.

Une machine a percer tourne a 600 tr/mn. Quel sera le diametre maximum des trous que [’on
pourra percer sur cette machine si [’on ne veut pas dépasser une vitesse de coupe de 35 m/mn ?
(CAP Tourneur, 1958)

Les recommandations qui accompagnent les réglements d’examen incitent alors les
professeurs a délaisser les démonstrations abstraites au profit de la maitrise des techniques
mathématiques utiles et avérées dans la vie courante ou la pratique professionnelle.

On ¢évitera avec soin les démonstrations abstraites pour chercher, en application des théorémes
usuels, la solution de problémes intéressant le métier. (CAP Cuir industriel, sellerie, équipement
militaire, 1957)

A 1a fois, la nécessité de former des employés qualifiés pour reconstruire le pays, le poids de
I’examen dans le systeme éducatif (Bourdieu & Passeron, 1968) et le recours des maitres aux
problemes-types CAP pour entrainer les éléves a I’examen, contribuent au pilotage, au moins
en partie, de I’enseignement par les exigences certificatives. Fortement attachés aux finalités
¢ducatives des centres, les professeurs sont confrontés au probléme d’opérationnaliser un
enseignement mathématique qui soit a la fois utilitaire et éducatif mais dont la visée centrale
serait la préparation des €éléves a un examen.

En référence au mouvement de la pédagogie nouvelle, les cadres de I’Enseignement
Technique, les formateurs, les inspecteurs et les professeurs des centres insistent sur la
nécessité d’adapter I’enseignement aux caractéristiques sociales et psychologiques des éléves.
Pour Paul le Rolland, premier directeur de I’Enseignement Technique, la pédagogie dans les
centres d’apprentissage est commandée par une donnée générale :
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Leurs aptitudes manuelles sont plus grandes que leur capacité d’abstraction. Ils sont
naturellement plus portés vers les réalisations concrétes que vers les spéculations intellectuelles.
[De ceci] découle une certaine méthode pédagogique. (Le Rolland cité par Avenir, 1959, p. 137)

Cette citation illustre les discours principalement portés par les inspecteurs et les professeurs
des centres qui pergoivent les ¢léves comme « incapables d’abstraction » (Direction de
l'enseignement technique, 1945, p. 13), possédant une intelligence « concréte » (Cercelet,
1949, p. 52), et « d’age intellectuel tres faible ou encore retardés » (Alphand, 1946, p. 726).
Dans les revues, un glissement de sens peut étre constaté dans les articles directement liés a
I’opérationnalisation de I’enseignement comme les legons-types : le concret ne fait plus
seulement référence au point de départ de la démarche pédagogique, a ce qui fait sens et
intéresse les ¢éléves, mais aussi a leur tournure d’esprit. Ainsi, dans la perspective d’adapter
I’enseignement aux éléves et en référence a leurs difficultés présumées a comprendre les
choses abstraites, mais aussi a leur faible niveau scolaire et leur profil social, les
recommandations engagent les maitres des centres a mener un enseignement efficace, ¢’est-a-
dire ax¢ sur I’acquisition et ['utilisation d’outils mathématiques utiles pour la formation
professionnelle et la préparation des éléves au CAP.

C’est donc un enseignement mathématique éminemment pratique et utilitaire qui est mis en
place durant cette période dans les sections préparant au CAP. Proche du modele de
I’enseignement dispensé dans le Primaire ¢lémentaire, il prépare les éléves a la vie courante et
professionnelle. Il s’en distingue toutefois par les liens qu’il entretient avec les enseignements
professionnels.

1967-1972, I’enseignement mathématique dans I’Enseignement Technique Court
et les évolutions des profils d’entrée et de sortie

Passé ce moment fondateur, a partir du milieu des années 1960, les conditions dans lesquelles
a été ¢laboré 1’enseignement mathématique pour la formation des employés qualifiés
changent. Les années 1960 sont en effet les témoins de réformes de structuration d’un systeme
éducatif unifié¢ et de prolongations de la scolarité (Berthoin, 1959 ; Fouchet-Capelle, 1963-
1966%). L orientation dans les colléges d’enseignement technique (CET), anciennement centre
d’apprentissage, s’effectue a partir de 1967 a I’issue des classes de troisieme. De plus, a partir
de 1969, des classes de premiere adaptation permettant aux éléves du Technique Court de
rejoindre le Technique Long sont mises en place. Ces années sont aussi celles d’une mutation
des moyens de production marquant un passage des qualifications de la monovalence pratique
a la polyvalence technique et 1’adaptabilité professionnelle. L’évolution de I’enseignement
mathématique dans la filiere professionnelle est alors le fruit d’enjeux spécifiques liés aux
transformations des exigences certificatives et aux conditions de recrutement des ¢éleves de
I’Enseignement Technique Court. Cette évolution s’opeére au moment de la création d’un
nouveau diplome, le brevet d’études professionnelles (BEP). Elle s’opérationnalise par le
biais des programmes d’examens et des manuels, 1’écriture des programmes d’enseignement
¢tant repoussée en vue de la réforme des mathématiques modernes qui va se mettre en place
au cours de la prochaine décennie.

Harmoniser ’enseignement mathématique avec les évolutions de la culture technique

Le BEP, diplome plus polyvalent que le CAP vise a former un employé qualifié capable
d’évoluer avec les techniques, de s’adapter a des types d’industries différents et de bénéficier
de promotion ou d’un reclassement ultérieur. L’analyse technique, fondée sur I’étude

8  Décret n°63-793 du 3 Aott 1963 : modification de certaines dispositions du décret n°59-57 du 6 janvier
1959 portant réforme de 1’enseignement public. JO du 4 aotit 1963, p. 7264.
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méthodique des principes technologiques et le raisonnement scientifique remplacent
I’apprentissage empirique du geste professionnel. L’étude des programmes des disciplines
professionnelles montre alors qu’en BEP, I’apprentissage du métier repose sur I’acquisition
d’une culture technique, et par incidence mathématique, plus théorique et plus large que celle
nécessaire dans le cadre du CAP. En BEP, I’objectif n’est plus d’enseigner un corpus de
connaissances mathématiques circonscrites a une utilisation particuliére, mais de donner aux
¢leves des outils suffisamment généraux et sophistiqués pour répondre aux besoins des
disciplines professionnelles et susceptibles d’une multitude d’applications. Ceci se traduit par
I’apparition de nouveaux contenus nécessaires a la modélisation des situations techniques
dans les programmes d’examen comme 1’algebre ou la notion de nombre dérivé.
L’enseignement s’oriente alors vers un cadre plus réflexif. Dans les manuels, ’approche
théorique des connaissances et les démonstrations occupent une place importante dans les
différents chapitres. Il s’agit d’apporter aux éléves les éléments de raisonnement et de logique
nécessaires aux ¢étapes d’analyse et de synthése techniques et au processus de
mathématisation. Au BEP, les épreuves de mathématiques jugent alors le candidat d’un
double point de vue : application du calcul a la technique professionnelle et formation de
I’esprit. Afin d’illustrer notre propos, nous reportons ici un extrait de I’épreuve de
mathématique proposée au BEP électromécanicien en 1972.

Un circuit est constitué d’un potentiométre et d’une résistance fixe. Il est alimenté sous une
intensité constante I =4 A. La résistance fixe est égale a la résistance totale du potentiometre :
R. On pose x = Ry/R (fraction utilisée du potentiometre).

a) Calculer et représenter graphiquement en fonction de x le courant i traversant la résistance
fixe. La courbe représentative sera tracée pour x variant de moins I’infini a plus I’infini. On
indiquera la portion de courbe correspondant a une réalité physique. On justifiera ce choix.

b) Calculer en fonction de x la puissance P dissipée dans la résistance fixe. Application
numérique : calculer P pour R =100 Q et x = 1 puis pour R =50 Q et x = 1/4.

(BEP électromécanicien de Nantes, 1972)

Les recommandations qui accompagnent les programmes d’examens précisent les critéres de
notation pour 1’épreuve de mathématiques. Ils portent sur trois ¢léments. Le premier est le
contréle de I’acquisition par les candidats des connaissances du programme d’examen et de
leur « aptitude a conduire avec sureté des calculs exploitables » (Installations sanitaires et
thermiques, 1971, p. 12). Les éléves sont alors jugés sur I’exactitude, I’expression et la
présentation pratique des réponses. Par exemple, ils seront notés sur les calculs effectués aux
questions a et b ainsi que sur la représentation graphique. Durant les examens, les éléves
doivent aussi montrer qu’ils sont capables de « passer d’une opération mathématique a sa
signification physique ou technologique » et qu’ils connaissent « le sens réel des résultats
obtenus et leurs limites de validité » (/bid.). 1l s’agit ici de vérifier si les candidats, apres avoir
mené la résolution du probléme, sont capables de recontextualiser les réponses que leur a
apportées 1’étude mathématique. C’est, par exemple, I’objet de la derni¢re partie de la
question a, et I’on peut supposer que des points seront retirés si les éléves n’indiquent pas
dans leur réponse 1’unité de la puissance lors de la derni¢re question. Enfin, les critéres de
notation portent aussi sur ’aptitude des candidats « a raisonner clairement en se défiant des
automatismes de pensée et des opérations de mémoire » (Cuirs et peaux, 1971, p. 13). Il s’agit
ici de vérifier qu’ils sont capables, d’une part, de décontextualiser le probléme technique pour
le ramener a un exercice de mathématiques, et d’autre part, qu’ils savent faire la synthése de
leurs connaissances pour le résoudre. Dans I’exemple proposé, ils doivent poser une équation,
se ramener a partir de celle-ci a la fonction i(x). Ils sont alors amenés a dresser un tableau de
valeurs et calculer les limites de la fonction en plus et moins 1’infini.

Ainsi, ’examen évalue davantage la capacité des candidats a mathématiser une situation et a
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la résoudre a 1’aide des outils appropriés que 1’utilisation de recettes de calcul. L’¢léve doit
désormais étre capable de décontextualiser le probléeme auquel il est confronté¢ afin de le
ramener a un exercice de mathématique, plus général et commun a un ensemble de situations
concretes, qu’il saura résoudre grace a une formation théorique appropriée.

La mise en cohérence de ’enseignement mathématique avec le parcours scolaire des éléves

Les premiers projets de programme d’examen de mathématique, établis en concertation entre
professionnels et inspection technique, sont repris par I’inspection de mathématiques. Son
intervention vise a mettre en continuité I’enseignement mathématique dispensé dans les
colleges d’enseignement technique avec ceux des classes de troisieme et de premicre
d’adaptation. Ils rappellent ainsi dans les textes prescriptifs des différentes spécialités de BEP,
la nécessit¢ d’harmoniser 1’enseignement avec celui regu par les €léves avant leur entrée au
CET. En outre, ils completent les programmes d’examen avec les connaissances nécessaires a
la poursuite d’étude, a 1’école ou en formation continue, par exemple 1’étude des fonctions
carré et inverse, la géométrie dans 1’espace ou encore les statistiques. Ils s’appuient pour cela
sur les programmes de mathématique des secondes techniques.

Les nouvelles exigences en matiere de culture mathématique et les contraintes liées au
nouveau mode de recrutement et a la poursuite d’étude marquent un changement sur les poles
références et taches de I’enseignement mathématique dans les sections préparant au BEP. Il
prend désormais modele sur celui dispensé dans le second cycle du secondaire, tant sur le plan
des contenus que des méthodes. Si les liens que doit entretenir 1’enseignement mathématique
avec la formation professionnelle sont toujours mis en avant, il doit aussi répondre a des
objectifs qui lui sont propres : la maitrise de I’outil mathématique et I’apprentissage du
processus de mathématisation. Cette évolution conduit a une autonomisation relative de
I’enseignement mathématique vis-a-vis des exigences de la formation professionnelle.

1972-1985, DPimpact des réformes mathématiques sur I’enseignement
mathématique dans I’Enseignement Technique Court

Cette période est marquée par une permanence des profils de sortie dans I’Enseignement
Technique Court, I’achévement du processus d’unification du systéme éducatif avec la
création du collége unique (Haby, 1975)° et un bouleversement de ’esprit de I’enseignement
mathématique, c'est-a-dire la facon dont on apprend et on enseigne les mathématiques. En
effet, a la fin des années soixante et au début des années soixante-dix 1’enseignement
mathématique est I’objet d’une importante réforme, dite des « mathématiques modernes », qui
traverse 1I’ensemble du systéme éducatif. Dans le contexte d’'une modernisation des sciences et
des techniques dans I’industrie et dans la société, cette réforme vise a promouvoir les
mathématiques contemporaines qui, selon les réformateurs, grace a 1’efficacité de la notion de
structure sont devenues un langage universel, indispensable pour appréhender le réel
(Bkouche, 1996). Fortement influencés par les travaux de Piaget et Bourbaki, les promoteurs
de la réforme inscrivent 1’enseignement dans 'univers structuraliste des mathématiques. Il
s’agit, au travers de I’activité des ¢éleves, de les amener a ¢élaborer eux-mémes les
connaissances mathématiques a partir des fondements ensemblistes. Dés sa mise en place,
cette réforme est I’objet d’une certaine défiance de la part des professeurs de mathématiques
et de certains mathématiciens. Dans une période marquée par la mi