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Fiistoi;'e d'urii: leiilc rinissance

il rne laiti reinoirte r à Lin avatar cle ma cariière universitaire. C'était, $i mcn
scuven:r esl e.i.jr'i. en ig76. N{es coilôgu.js veiieiiel: de rn'élire presi:enJA.,
ce qu'orl appsi;.it à l'époque le Group* de rnatirémarique (.jl qgi esi ilevenu
récetttrilr:iii ir: i],;1p;1;ifrnent de mathériiaiique)r. ll arrive un jrrur ou I,autre
que I'on tli'rive âccepier une charge adniiniltrative cie ce geni.e; cl.iacun sonlcur." Itii'esii iie cei.te responsabilité,3'ai commeace une sofre de bilan dr:
fcncticnnefi.islli du croupe (ne confandez pas avec i€ c.E.lt{. qui va r.enir

,Flus.tarcl da.rs l::cn récit). Et la formertion cles futurs i:rcfesseirii J,r.otfrr-
.matique Cu secÛnCaire s'est trouvée parmi les chr-.sei ciui m'cni sen:bié ne
pas fonctionner très bien. Ir{algré de grands progres rêcents aus aux-pres-
sions d'une prcmÛtion C'étudiants parlticulietèmùr vivarlrs c-r revenllicaiiis
et à l'.iiiicn rÉfo;"matrice de mon ami W. Vanlrainrne, I'a.gi-r3gaiit-r,, ç..nti-
irua:,it à foncrionrier dans un cadre insritutionnel étriqué 
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I'arnéliorer ?

l-*videmrnent, j'aurais pu penser à une réforme ces Érudes c'agrégé. N.taisj'avais perriu dan:, ies remous, puis les méantlres, puis I'r.11li*s*,i1.,r, d*,
actiorls de niai 1958 le goût des utopies a,lministlaiives. Alors j'ai cirerciré,
plus nrocle!temenr, quels changenreirts poncnreis pourraicnr p.âuiqi;;;;"*
anréli:ration Ce la formation des nraitre.s: oii èt c.rnrr,,.-ni ciép..,ser une
pc'rite boule de levain dans la pâte?

L)r d.':nuis cTes etnnées Céjà, certains niéincires clc lii-'encr. avaieni été orieniés
vers ia r'-rélit,:iiologie mathématique riu secondair..: ii y en avait eLr 1û cle
l9é6 à 19i5' Iim'a semblé qu'augmellter un p,:u !rur fiéquence lon seule-

: nlril,l perlnetlr;lit à quelques étudiants suirpicmÈrrtiliies, p:iriculièr.erilcrîi
' motir'és, cl'anréliorer leur forrnation proi'essionncile d:ei:,cignani, mais

encorc çréerait un courant d'idées et d'intérêts, ei su:iciterait <iÀ coliror,.er-
ses utiles sur I'apprentissage des rnathématiqucs. C'esi pr,;irrquoi j'ai pro-
Fo-çé aU Crcup* dr:.mathématique que I'on enr,ourage n,od.,rcnreni .* iypr*
de n:émoircs. N'f cclérétrient, car il va clc soiqu'un insiitur de mathénratiques
cloit pronlott'ioir essentiellement les étudei marhérnatiques comme t"il*u.



Ma proposition a été bien accueillie. IvIais par un retour des choses dont je
ne sais trop s'il est juste, mes collègues, avec la malice qui les cara::térise,
m'ont renvoyé la balle : <Puisque tu proposes des ménroires de cette sorte,
pourquoi n'en dirigerais-tu pas quelques-uns?>> Je me suis senti au pied du
mur, et depuis lors je supervise chaque année deux à six mémoires orientés
vers la méthodologie de I'enseignement nrathématique au secondaire. Heu-
reusement, je n'ai pas été le seul à cette tâche puisque d'autres mémoires de
cette sorte ont vu le jour, principalement sous la direction de F. Borceux,
R. Lavendhomme et w. Vanhamme (et je voudrais citer ici, comme une
entreprise adjacente, les intéressants ménroires que dirige J. N{awhin, mais
qui scnt, eux, orientés vers la méthodclcgie des rnathématiques en candida-
ture).

Quoiqu'il en soit, je me suis retrouvé en 76-77 avec deux nrémoires à super-
viser, et en77-78 avec six. Dans mon idée, il fallait mêler des enseignants à
ces études. J'ai fait signe à deux ou trois camarades et anciennes étudian-
tes, et nous avons commencé, tous les huit ou quinze jours, des séminaires
d'une heure ou deux sur des questions de mathérnatiques et d'enseigue-
ment. Pendant ces deux années, nous avons fait du travail en chambre. Ni
les étudiants ni moi ne fréquentions les écoles secondaires.

ll nous a semblé que ça ne pouvait pas continuer comme ceia, et qu'on pou-
vait difficilement prétendre étudier I'enseignement secondaire des niathé-
nlatiques, voire faire des suggestions pour I'améliorer, sans y aller voir de
plus près, et même sans s'en mêler concrètenrent, c'est-à-dire sans en faire.
Entretemps, I'intérêt pour nos séminaires s'était accru, et la troisième
année nous devions être entre douze et quinze participants. Les nouveau.x
nous avaient rejoints sponT.anément: deux ou trois assistants de I'UCL et
quelques professeurs du secondaire. À partir de ce moment-là, I'histoire
que je vous raconte devient décidément une histoire collective. Donc ie
passe définitivement dans mon récit du ye au nous.

Le G.E.M. et ce qu'il fait

Nous avons pris une position assez radicale dans la conception de
notre futur travail. Le point de départ historique de nos sémirraires, c'était
bien entendu les mémoires de licence, et ils restaient très importants. Mais
au passage les professeurs du secondaire tiraient de nos discussions des
idées et une stimulation pour leur enseignernent. Quant aux universitaires,
les assistants et moi, nous percevions dans tout cela les prémisses de recher-
ches possibles sur la re-construction du savoir mathématique par les élèves
et les problèmes épistémologiques qu'elle sc:r:lève. Or le lien entre ces inté-
rêts divers, leur source commilne, c'était i'enseignement des rnathémati-
ques. Notre position radicale a alors été la suivante: nous avons pris pour
objectif premier d'enseigner cies mathématiques et de le faire sur le terrain
le plus quotidien des classes, avec toutes les contraintes que cela suppose.
En ce faisant, nous acceptions que nos autres actions (les mémoires et la
formation initiale des maîtres, Ia formation continue des professeurs, les
recherches épistémologiques) soient en quelque sorte des sous-prociuits de
notre activité principale de groupe, celle d'enseigner.

cette expérience multiforme suggère un paradoxe: c'est que ces actions
secondaires du G.E.M. ont d'autant plus de chances d'être pertinentes
qu'elles sont secondaires, c'est-à-dire ordonnées à la fin principale. pour
que chacun puisse approfondir son rôle, il vaut mieux ne ségréger ni les
apprent.is, ni les professeurs, ni les chercheurs, tri... les élèves.



Et maintenant, voici à quoi ressemble le c.E.M. aujourcl'huiet comment il
tente de mettre en ceuvre, semaine après semaine, ânnée après année, cette
idée de départ. Nous sommes actuellement, bon an mnl ad, entre clu,irante
et cinquante participants :

- cinq à dix étudiants de seconde licence (hélas il nous a fallu, certaines
années, en refuser);
- vingt à trente professeurs du secondaire, certains venant de très loin
(Mouscron, Libramont, Arlon,...), régents ou licenciés, enseignant clans
les classes les plus diverses quant à l'âge et I'origine sociaie des éTèves: de la
prenrière professionnelle au.x classes terminales à ? lieures cle mathémati-
ques et à l'école normale; une grande partie de ces prof'esseurs sorlt extrê-
nlement fidèles à nos réunions;
- des chercheurs universitaires: trois assistant(e)s et, selon les années, I'une
ou l'autre personne relevant (hélas) d'un sous-statut, que ce soit célui de
stagiaire de I'ONEM ou de CST.
Nous nous réunissons souvent, régulièrement et longternps: tous les n:ardis
de tah à 17h., du début de septembre jusciu'à la fiÀde juin. Nous rravail-
lcns la plupart du temps par sous-groupes, selon les sujeis mathématiques à
enseigner.

Ces sujets sont variés. Notons que chaque année I'un d'eux concerne des
matières d'école professionnelie. C'est une orientation à laquelle nous
tenons en raison de son utiiité sociaie. En effet, 20 Vo de la popularion sco-
laire du secondaire fréquente l'école professionnelle, mais les fLturs profes-
seurs sont mal préparés pour y enseigner.

Dans son assemblée liebdomadaire, chaque sous-groupe prépare son ensei-
gnement, réalise les mises au point théoriques nécessaires, falt des plongées

, dans I'histoire du sujet, discute des leçons faites, des réactions des êlèves, et
, prépare des pubiications. En dehors des réunions du mardi, les professeurs
, se retrouvent dans leur classe avec I'un ou I'autre étudiant, un(e)r assistant(e) et moi aussi quand je peur (trop rareûient à mon goût).

Le C.E.M. tient aussi des réunions générales pour organiser et évaluer son
travail, recevoir un conférencier et discuter avec lui, débattre de questions
générales: I'un ou I'autre point de mathématiques ou d'épistémologie, le
contrôle des connaissances, les prograrlrnes, etc.
Nous entretenons des relations de travail étroites, sous forme de conféren-
ces, ateliers, rencontres diverses et colloques, avec la Société belge des pro-
fesseurs de mathématiques, I'Association (française) des profisseuri cle
mathématiques de I'enseignement public, la Confédération générale des
enseignants et le Groupe français d'éducation nouvelle. Nous sommes inté-
grés au groupe Inter-lREitI de géomérrie (lRElv{ veut dire Institut de
recherche sur I'enseignement des nrathématiques, France) au point que
nous avons été les organisateurs dc' son avanr-dernier colloque, qui s'èst
tenu à Louvain-la-Neuve. Nous rencontrons tous les sir mois I,IREN,I de
Lille, alternativement à Lille et Louvain-la-Neur,e: les enseignants belges
du C.E.lvI. ont ainsi I'occasiott de dét'ats et partages d'infoi'mation âvec
ceux de leurs collègues du Nord-Pas-de-Calais qui fréquenrent I'IREI\I de
Lille. L'ensemble de ces échanges est une sourcé de stimulation aussi bien
pour les étudiants de licence que pour les enseignants du secondaire et les
membres de I'Université. Le C.E.tU. est en outre une réserve de recrute-
ment d'animateLlrs pour les demi-journées de formation continuée en
mathématiques organisées dans le cadre de I'Institut catholique de forma-
tion continuée.



Les résultats de nos travaux sont publiés sous forme de nrémoires, d'arti-
cles, de brochures et de livres, que le G.E.tv{. diffuse souvent lui-môme1.
De plus, nous publions tous les trirnestres un bulletin d'analyses bibliogra-
phiques intitulé Réflécltir aux maths, qui est envoyé, personnellement, à
beaucoup de professeurs de mathématiques, ainsi que à toutes les écoles
secondaires francophones belges (3.000 exemplaires). Parmi les directeurs
ou préfets, certains ne transmettent pas ce bulletin aux professeurs concer-
nés: je leur demande ici ce geste simple... et utile.
Au fil des années, le G.E.M. a été subsidié par les Facultés de sciences et
sciences appliquées de I'U.C.L., pâr Ie Fonds de développement scientifi-
que de I'U.C.L., par le i\iinistère de l'éducation nationale et par Ie Fonds
de la recherche fondamentale collective. C'est une bataille jamais terminée,
essoufflante et mangeuse de temps que de courir après les subsides. Un jour
noir pour nous a été celui où 1'U.C.L., reconnue entreprise en difficulté,
n'a plus été souniise à I'obligation d'engager des stagiaires ONEM. Si nous
mourons un jour, ce sera d'épuisement adrninistratif. Pourvu que les auto-
rités académiques responsables lisent ceci !

Une certaine forme de recherche-action

Quelques explications maintenant sur les fondements de notre manière de
travailler et de réfléchir. N'y a-t-ii pas des confusions possibles à vouloir,
d'une certaine façon, tout faire à la fois?

Comme nous I'avons dit, nous voulons d'abord enseigner. Ir4ais nous vou-
lons aussi, tant sur le plan des formations initiale et continuée des maîtres
que sur celui de la recherche, prendre un recul critique par rapport à notre
enseignement. Est-ce vraiment possible? Est-ce sérieux? Selon quels princi-
pes regroupons-nous ncs observations et nos réflexions? Avons-nous quei-
que chance d'échapper aux hasards et aux pièges d'un terrain de réfiexion
aussi touffu, mouvant et mal défini? Nos classes sont en permanence de
vastes champs de pensée évoluant par étapes du quotidien vers la théorie.
En tant qu'enseignan[s, nous sorrmes acteurs de cette évolution. Dans
quelles conditions pouvons-nous en outre en devenir observateurs? Certes,
notre intention première est d'enseigner. Ivlais il est vrai aussi que nous
expérimentons, sur le chantjer, une certaine manière d'enseigner.

Or il faut bien voir que l'institurion de I'expérience éducative n'est pas
libre: on ne peut pas prendre les élèves pour cobayes. Chaque enseignant
choisit le mode d'enseignement qui lui paraît le meilleur en vertu de son
expérience, de ses lectures et d'une réflexion a priori. C'est ce que nous fai-
sons. Ivlais ce choix nécessaire basé sur une conviction préalable ne semble
guère compatible avec une positio;r d'observateur impartial.
On pourrait proposer, pour expérimenter en classe sans menacer I'appren-
tissage global des élèves, de ne soumettre ceux-ci que de temps en iemps à
I'une ou I'autre séquence brève d'enseignement expérimental. Nlais à
réduire ainsi I'enjeu, on réduit aussi le sens de I'expérience. Enseigner par
courtes séquences isolées, ce n'est pas vraiment enseigner. Or on peut
croire que pour expérimenter sur I'enseignement, il faut enseigner.

I Pour en obtenir la liste, s'adresser au C.E.l\1.,2, chemin du Cyclotron, 1348 Louvain-la-
Neuve.



Nous avons choisi notre manière d'enseigner à partir d'une coi:viction épis-
témologique: la re-construction d'une théorie par les étèves est un proces-
stts global. D'abord parce qu'une théorie n'est pas réductible à des petits
morceaux indépendants: les définitions et les théorèmes n'ont de sens que
les uns par rapport aux autres, les définitions sont des outils dans les

, démonstrations, les thêorèmes servent les uns dans les autres, !'essentiel du
sens est dans la structure de I'ensemble. Ensuite, et surtout au niveau de
I'initiation aux mathématiques, chaquc théorie renvoie à des objets et des
facettes multiples de la réalité quotidienne. L'appropriation d'une théorie
ne résulte pali fl. I'accumulation sur un terrain vierge de petits morceaux
clairs et définitifs. Elle est une transformation alternativement coitinue et
saccadée d'une réalité mentale structurée comme dans le quotidien en une
autre structurée mathématiquement. En outre elle transforrne la personne
et son appréhension du quotidien. Qui plus est, le savoir se construit entre
autres à lravers cie nrultiples communications entre élèves, €t eiltre élèves et
professeur: c'est un processus social. Ce qu'il faut donc étudier, c'est le
champ de pensées complexe que constitue la classe entière. On ne peut pas
le diviser, le morceler, pour mieux en discerner les composantes, car alors il
cesse d'exister. Il faut partir de I'ensemble. Une pensée tlréorique en cons-
truction se nourrit autant de richesse et d'échanges que de clarté.

:

C'est pourquoi notre recherche ressemble beaucoup plus à celle de I'explo-
I rateur qu'à celle du physicien ou du lriologiste. Par une exigence critique

évidente, ces derniers isolent les phénomènes pour les rendre reproductibles
et pouvoir manipuler séparément chacun de ieurs facteurs. Nous nous trou-
vons, à I'opposé, dans.des situations irnpossibles à isoler et à reproduire:
non seulement parce que l'imagination des élèves est imprévisible et inépui-
sable, mais encore parce que les facteurs déterminants de la classe au tra-
vail et des individus qui la composent sont impossibles à maîtriser: on y

, trouve tout le pasr;é intellectuel et affectif de chacun. C'est pourquoi, et
paradoxalement, par une exigence critique inverse de ceiie des sciences'
naturelles, nous travaillons dans les classes les plus diverses possible. Nous
nous donnons ainsi une meilleure chance de ne pas monter en épingle des
observations isolées ou fortuites, ou de passer fortuitement à côté d'un fait
commun. L'explorateur ne gagne rien à focaliser son attention sur un petit
secteur, il doit découvrir et observer le plus possible.

Nous nous donnons une garantie d'ouverture critique en travaillant en
équipe composite: enseignants du secondaire de divers âges et formations,
rompus à la pratique et à la réflexion sur le tas, enseignants universitaires
familiers d'une autre pratique et particulièrement sensibles à la théorie,
étudiants proches encore cle leurs études secondaires et se trouvant toujours
dans la condition d'enseigr:J. Tous, par moment, sonlnles plongés dans la
tâche d'enseignement, le nez ciessus, mais à d'autres monients nous pre-
nons du recul dans de longues heures de discussion et d'analyse.

Nous essayons de saisir ce que les élèl'es comprennent quand ils ne ((com-
prennent)) pas encore. Ce n'est pas facile et c'est long. Le professeur-
observateur est en quelque sorte aveuglé par sa science, source de clartés
trop vives et parfois réductrices. Il doit s'entraîner à oublier (provisoire-
ment) les clés d'interprétation immédiate que fournissent les connaissances
scientifiques et devenir par là capable de capter la <naïveté> du débutant.
Nous nous aidons de lectures historiques pour nous déconditionner, retrou-
ver des points de vue <primitifs)) sur des questions depuis longtemps scien-
tifiquement classées.



iour expliquer ce qui nous est arrivé au fil de cinq ou six années d'existence
du C.E.M., revenons à la métaphore cle I'exploraieur. Celui qui s'aventure
dans une forêt touffue s'attend à ne rassembler au début qu. d.r ôUr..uu-
tions désordonnée.s. 4 la Iongue cependant, ir discerne des ioner, non-àuto-
nomes certes, mais dont chacune le prête à une description.oi1Èi.nie: le
ras du sol, la zone moyenne, les cimes, Ies clairières... Le fonctionnement. de I'ensemble se ramène par après à des échanges, des articulations entre les
zones.

Quelque chose d'analogue s'est passé pour nous. Notre forêt d'observa-
tions s'est à la longue ordonnée assez naturellement en quelques zones prin-
cipales: le contexte, les seuils épistémolo-eiques, I'instrumentalité desion-
naissances, les acquis mér.hodologiques, le réaménagement de la théorie par
I'enseignant. Ir4ais d'expliquer tout-cela serait Ie corimencement d'une tout
3ulr.e histoire! Que le lecteur qui le souhaite vienne voir de plus près. Ilsera
le bienvenu2.

r Cette troisième section est extraire, en substance, d'un te.rle à paraître intitulé Lettre duG.E..lvl. au Croupe Jrançais d'éducation nouvelle,


