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Conclusion : de I’influence déterminante d’un niveau pédagogique et universitaire qui
interfére, quelles que soient les contraintes conjoncturelles qui pésent sur 1’organisation
de l’institution de formation, avec les niveaux du politique et de I’école. La définition
des besoins théorico- professionnels des futurs maitres échappent en partie aux deux
niveaux de détermination précédemment cités, et consacrent, en ce qui concerne
I’arithmétique du maitre, la 1égitimité de ses composantes pratique et théorique : la
1égitimité culturelle des deux activités traditionnellement mathématiques, le calcul (sous
toutes ses formes), la résolution de problémes (pratiques ou « spéculatifs) fournit, quel
que soit le contexte politique ou idéologique, le motif d’une réflexion historiquement
pédagogique puis didactique (période contemporaine) qui marque profondément la
culture mathématique scolaire. La pertinence culturelle de ’arithmétique du futur maitre
telle qu’elle peut étre revendiquée par les acteurs de I’institution de formation nécessite
toutefois sa reconnaissance aux niveaux du politique et de I’opinion publique. En effet,
le caractére opératoire du modele de formation, en ce qui concerne plus généralement
les mathématiques, ne peut se révéler qu’a partir de I’instant ou les enjeux d’une
politique éducative sont clairement énoncés, les moyens institutionnels pour les couvrir
officiellement établis.

Le contexte actuel, comme les contextes historiques bri¢vement analysés, mettent donc
en évidence I’étroite codétermination entre le niveau du politique et le niveau des
institutions d’enseignement et de formation des maitres. La résistance du corpus
arithmétique du maitre pourrait traduire deés lors 1’existence « intemporelle » du
Minimum de Culture Mathématique et Professionnelle requis pour préserver le noyau

dur de la culture mathématique scolaire primaire.
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INTRODUCTION

I. Présentation de la question :

II.

Le contexte politique et social actuel présente, a nos yeux de Candide a 1I’optimisme
irréductible, un intérét particulier.

Le recensement des besoins de la société en terme d’éducation (et d’instruction ?)
est apparemment achevé : le débat national sur 1’école et le rapport auquel il a abouti
(celui de la commission Thélot) vont éclairer les nouvelles orientations d’une politique
scolaire conforme désormais aux enjeux sociaux et éducatifs définis par la société. Quelle
incidence les décisions dictées par ces « nouvelles orientations » pourront-elles avoir sur
les plans d’études des futurs professeurs d’école dans les IUFM, voire sur 1’existence de
ces institutions ? La question est encore ouverte... La réponse ouvrira un nouveau champ
de conjectures : les déterminations liées a ces «nouvelles orientations » vont-elles,
radicalement, transformer la structure et la fonction d’une institution a priori pilotée par
les besoins en savoirs des professeurs d’école conformes a ceux qu’exprime la société au
cours du temps ? Quelle incidence, cette conformité, variable sensible du temps de la
société, et pour cette raison sempiternellement interrogée, peut-elle avoir sur I’existence
de I’institution et de ses plans de formation ?

Cet intérét spécifique réside dans le fait que ces questions sont en partie a 1’origine
de notre étude. En effet, si le contexte initial de notre travail semble protégé des zones de
turbulences actuelles, ce sont les conditions de vie des plans de formation des futurs
maitres et plus particulierement des plans d’études, leur évolution au cours du temps qui
suscitent notre premiére curiosité : ces questions, parmi d’autres, nourrissent donc notre
problématique.

Présentons dés lors le cheminement quelque peu buissonnier qui nous a conduit a
nous interroger sur I’évolution des connaissances mathématiques, en particulier de
I’arithmétique dans les plans d’études des futurs maitres.

Dans un premier temps, ce sont dans les orientations officielles que nous cherchons
a débusquer 1’ «identité spécifique » d’une institution de formation des maitres, les
modalités par lesquelles celle-ci définit les connaissances requises pour devenir

instituteur, met en ceuvre la formation qu’elles induisent.



I. A. Un premier éclairage sur la structure et les fonctions des IUFM : de

I’évanescence des objets d’enseignement et de formation.

Impétrant dans la « communauté » des formateurs des professeurs d’école en 1997,
nous découvrons une institution de caractére universitaire qui semble a ce titre détentrice
du pouvoir d’élaborer ses propres plans de formation. Les écoles normales primaires ont
vécu, tout comme les plans d’études officiels nationaux. L’institution encore récente est
donc dotée d’un statut universitaire et tend a affirmer son identité propre. Le rédacteur
du rapport Bancel ne stipule-t-il pas (chapitre II, paragraphe 7 — les formateurs) :

« De nombreux enseignants sont, a [’heure actuelle, formés dans des établissements
dotés d’une identité bien établie et ancienne, d objectifs clairement définis et d’équipes de
formateurs dont la compétence est reconnue. Entrer dans de tels établissements, c’est
pour un éléve s’imprégner d’une culture, partager des valeurs, acquérir un esprit de
corps et une « fierté d’appartenance » qui ont, bien souvent, un impact tres positif sur
[’exercice ultérieur de leur métier.

C’est a I’aune de leur capacité a construire et a affirmer leur identité propre, a se
faire reconnaitre en tant qu’institution que se mesurera la réussite des Instituts
Universitaires de formation des maitres. Amenés a  collaborer et a dialoguer
constamment avec les universités, les IUFM doivent étre, pour ces dernieres, des
partenaires clairement identifiables ».

Si la rupture est consommée entre la formation « normale » et celle qui doit lui
succéder, nous noterons toutefois que I’ « esprit de corps », le partage d’une culture et de
valeurs communes ne sont pas sans évoquer une certaine tradition « normale ». Inévitable
se pose dés lors la question de la définition de cette culture, de ces valeurs communes.
C’est dans le paragraphe 8 du méme chapitre que sont, nous semble t-il, évoquées, non la
nature de ces éléments, mais les modalités de leur émergence :

« C’est au « noyau permanent » de I'ITUFM, constitué autour de son directeur, que
reviennent les activités de conception, d’organisation, de coordination et d’animation de
I’Institut. L existence de ce « noyau permanent », doté d’un role d’impulsion collective,
est rendue indispensable par la complexité des dispositifs de formation. Ceux qui en
feront partie devront avoir les compétences nécessaires pour gérer une organisation tres
complexe ou coexisteront des publics et des formateurs hétérogenes, ou les lieux de
formation (établissements scolaires, universités, entreprises,..) seront disséminés, ou les
projets de formation seront individualisés et ou...il faudra savoir innover, faire preuve

d’initiatives et d’imagination. Autour de ce « noyau permanent », une équipe importante



de formateurs sera chargée d’assurer les différentes activites de I'ITUFM. Acteurs
indispensables au bon fonctionnement de |'IUFM, ces formateurs devront étre associés a
la définition de ses activités ».

Dans ce dispositif tentaculaire offrant a priori une large marge de manceuvre aux
acteurs de I’Institution, il nous faut souligner la fonction des formateurs « associés a la
définition des activités ». Si I’identité de 1’institution doit se construire par le biais de ses
activités, il est notable de souligner DI’implication des formateurs. A quelles
caractéristiques doivent-ils satisfaire pour répondre a la mission qui leur est dévolue ? Le
rédacteur du rapport nous éclaire sur ce point (paragraphe 7 déja cité) :

« S’il n’apparait pas souhaitable de créer un corps de la Fonction publique propre
aux formateurs d’IUFM, il est cependant indispensable d’affirmer et de définir tres
clairement le caractere professionnel de [’activité des formateurs dans I'TUFM. Ce
caractere professionnel doit se marquer par le fait que le formateur a, lui-méme, un projet
personnel de formation, qu’il est engagé dans une activité de recherche, fiit-elle minimale,
qui lui impose une confrontation de ses travaux avec ceux d’autres formateurs et des
résultats écrits et qu’il mene une réflexion sur la spécificité de la formation des adultes. 11
doit, d’une maniere ou d’une autre, exercer une activité sur le terrain ou ses étudiants
seront amenés a suivre une formation pratique. En outre, il doit étre capable, en plus de
la maitrise d’'un domaine circonscrit, de discerner les enjeux éducatifs et politiques de son
activité. Enfin, il doit étre prét a travailler en équipe pour préparer ses actions et accepter
d’intervenir avec d’autres formateurs ».

Qu’en est-il des contenus d’enseignement, de formation, en dehors du fait que
« domaine circonscrit », ils doivent satisfaire a des «enjeux politiques et sociaux »
discernables ? Si nous nous permettons ce détour apparent pour souligner les caractéres
requis pour devenir bon sujet de I’institution, ¢’est-a-dire contribuer a I’instauration de son
identité spécifique, c’est qu’il apparait d’évidence que le modele du formateur dévoile la
conception nouvelle de la formation des maitres. La personnalité du formateur, chercheur,
praticien, étre de réflexion, soucieux des enjeux sociaux et politiques de son activité,
s’exprime dans une liste d’obligations, déclinées en termes de compétences (mot-clé¢ du
rapport), qui doivent marquer de leur empreinte les futurs enseignants, et doter
I’institution d’une nouvelle identité culturelle. Quels sont ces formateurs ? Ils sont déja en
place pour la plupart, en la personne des professeurs d’école normale, d’un certain nombre
d’universitaires déja acteurs de ’institution précédente ; doivent-ils renier la culture, la

tradition dont ils étaient dépositaires ou la rupture annoncée n’est-elle qu’un simple



passage préparé depuis un temps certain ? Quelle que soit la nature de la « conversion »
nécessaire, la nouvelle institution compte parmi ses sujets la cohorte des anciens sujets des
écoles normales primaires et pour cette raison, elle ne peut renier un héritage culturel que
ne met nullement en exergue le rapport cité. Que peut-il comprendre ? L’ensemble de ces
connaissances requises pour devenir instituteur et sur lesquelles le rapport se montre
particulierement elliptique ?

En effet, si novices, nous découvrons a travers ces injonctions officielles le serment
d’allégeance que nous devons préter, a savoir, adhérer a une nouvelle politique éducative,
qui nous semble, pour I’heure, fort opaque, et participer de son instauration, il nous faut
désormais, pour dissiper cette opacité, identifier les savoirs et savoir faire requis pour
devenir instituteur.

Ces termes sont apparemment désuets, voire hérétiques. Le rapport Bancel, sous un
titre significatif « Créer une nouvelle dynamique de la formation des maitres » définit les
«nouveaux enjeux » de la formation. Le chapitre I, « Quelles compétences
professionnelles faire acquérir et quels contenus enseigner ? » présente en préliminaire
« I’objectif d’une véritable formation », a savoir « faire acquérir aux futurs enseignants un
solide savoir universitaire au contact des lieux ou s’élabore ce savoir et des compétences
correspondant véritablement aux activités concrétes qu’ils devront assumer dans les divers
établissements ou ils seront affectés ». Trois pdles de compétences, délimitant « les

contours d’une professionnalité globale » sont relevés :

e Le premier pole est constitué par les connaissances relatives aux identités
disciplinaires (savoir a enseigner, histoire, épistémologie et enjeux sociaux
des différentes disciplines) ;

o Le deuxieme pole est constitué par les connaissances relatives a la gestion
des apprentissages (didactiques et pédagogiques) ;

o e troisieme pdle est constitué par les connaissances relatives au systeme
éducatif (politique éducative nationale, structures et fonctionnement de
Iinstitution, compréhension de la dynamique des projets d’établissements,
etc...)

Dans cet ensemble, le travail et la réflexion sur [’organisation, le sens et la portée
des contenus et des méthodes détiennent un place fondamentale ».

En fait de contenus, le rédacteur définit les principes qui doivent régir un nouveau
processus de transformation des connaissances en compétences professionnelles. En effet,

en dehors des connaissances relatives aux identités disciplinaires, et a ce titre ¢élargies a



leur histoire et a leur épistémologie, la formation «devra étre complétée par une
connaissance des conditions d’élaboration et de construction du savoir scolaire pour
permettre a l’enseignant d’opérer une confrontation entre le savoir a enseigner aux
différents niveaux de la scolarite et le savoir académique ». Le rédacteur sans éclairer
davantage la nature du savoir académique introduit encore un nouveau savoir, le savoir
scolaire. Si le savoir a enseigner réside vraisemblablement dans les programmes officiels,
comment devons nous entendre le savoir scolaire ? La question prend tout son sens si nous
nous référons au contexte historique de cette période : il nous indique que le savoir
scolaire, s’il s’agit bien de lui, est alors en phase de ré-¢laboration, de reconstruction. Une
commission de réflexion sur les contenus de 1’enseignement, créée a la fin de 1’année
1988, présidée par P. Bourdieu et F. Gros, se donne pour mission non pas « d’intervenir
directement et a court terme dans la définition des programmes » mais d’esquisser « les
grandes orientations de la transformation progressive des contenus de 1’enseignement qui
est indispensable, méme si elle doit prendre du temps, pour suivre et méme devancer,
autant que possible, 1I’évolution de la science et de la société ». Les « Principes pour une
réflexion sur les contenus de 1’enseignement », publiés en mars 1989, réunissent les
critéeres qui doivent conduire a la révision des programmes, décrivent les déterminations
qui doivent, conformément a la nouvelle politique scolaire, conduire a I’émergence d’un
nouveau savoir scolaire : sont-ils implicitement convoqués pour éclairer dans la formation
des maitres les conditions d’élaboration et de construction du savoir scolaire ?

En toute bonne foi, nous devons reconnaitre que le seul point d’appui nous
permettant d’appréhender I’ensemble des connaissances requises pour enseigner a I’école
primaire réside dans 1’existence des programmes officiels de cette derniere et dans la
« culture » des formateurs expérimentés de ’ITUFM.

En effet, le chapitre II, pas plus disert sur la nature des « connaissances » a faire
acquérir aux futurs enseignants, intitulé « Comment articuler connaissances pratiques et
connaissances théoriques pour construire des compétences professionnelles ? » précise
encore :

« Au cours de sa formation, le futur enseignant doit transformer les connaissances
qu’il acquiert en compétences a mettre en ceuvre sur le terrain, dans les classes et les
établissements scolaires. D’ou la nécessité de parvenir a une interaction harmonieuse et
continue entre tous les types de formations, pratiques et théoriques qu’il regoit. Ces

différents apprentissages devront donc s’effectuer de facon simultanée. Cette articulation



exclut, par conséquent, la possibilité de validations distinctes et effectuées a un an
d’intervalle pour la formation pratique et la formation théorique ».

Il existe bien des connaissances spécifiques, mais seule leur transformation est
évoquée. Pour contourner la récurrente opposition théorie-pratique le rédacteur instaure ou
A . ro, 9 r r b
plutot restaure un double cursus simultané : ce sont d’une culture générale et d’une
culture et d’une pratique professionnelle étroitement corrélées dans le temps que doit

procéder 1’¢laboration des compétences professionnelles. Le paragraphe de ce chapitre

portant sur « la formation » réintroduit encore I’existence de « savoirs académiques »,
mais sans soulever le voile sur leur nature.

« C’est au cours de la premiere année que les futurs instituteurs acquierent les
compléments de formation qui leur conferent une polyvalence relative et qu’ils regoivent
une formation pratique reliée aux savoirs académiques [ ...J].

C’est au cours de la deuxieme année que les futurs enseignants doivent acquérir la
maitrise des diverses situations d’apprentissage et la connaissance de [’institution
scolaire grdce a une formation professionnelle qui méle stages sur le terrain et formation
aux contenus de l’enseignement et a la didactique des disciplines ».

Le lien entre formation pratique et savoirs académiques reste virtuel, quant a la
polyvalence relative, elle semble sous-tendre la modestie de ces compléments de
formation... En deuxiéme année, le paysage est plus précis: les contenus de
I’enseignement et la didactique des disciplines, étroitement liés a la formation
professionnelle font référence explicitement a des savoirs définis, méme si provisoires
pour ceux relatifs a I’institution scolaire.

Si ce flou institutionnel qui entoure 1’existence des savoirs académiques, voire du
savoir scolaire peut sembler conforter la légitimité culturelle de connaissances déja
présentes dans les plans d’études anciens, un nouveau dispositif renforce toutefois le poids
des connaissances disciplinaires et professionnelles. Il s’agit du concours de recrutement
dont la place, en fin de premiere année, « a des conséquences fondamentales sur la
cohérence globale et D’efficacit¢ de la formation professionnelle ». Nous ne nous
étendrons pas sur les arguments avancés par le ministére pour retenir ce dispositif
(nécessaire rupture avec le recrutement pass€, effectu¢ sur des criteres académiques,
évolution possible des formations universitaires, recrutement de listes complémentaires,
choix d’épreuves articulant connaissances scientifiques et connaissances du systéme
éducatif...). Les connaissances, qu’elles soient disciplinaires, didactiques ou

professionnelles restent a définir.



La circulaire du 2 juillet 1991, BO n°® 27 du 11 juillet 1991 précise les modalités de
la formation sans éclairer plus précisément la définition des « connaissances requises » ;
elle définit toutefois les objectifs et modalités de la certification finale, abordant
notamment avec la validation des modules disciplinaires et des stages en responsabilité, la
réalisation du « mémoire professionnel », point d’orgue de 1’articulation théorie- pratique.

La note de service n°® 92-069 du 27 janvier 1992 (BO n° 5 du 30 janvier 1992)
clarifie officiellement le fait qu’il revient aux IUFM de définir leurs propres plans de
formation. En I’absence de programme national, les instructions relatives a 1’organisation
du concours reprennent toutefois les grands principes du rapport Bancel : ainsi pouvons
nous lire :

« Les épreuves du concours ont pour objectif d’apprécier [’aptitude des candidats a
mobiliser et a exploiter les connaissances nécessaires a l’enseignement a l’école primaire
sans exiger d’eux une connaissance approfondie de tel outil, sujet dans la discipline
considerée. C’est pourquoi le choix a été fait de ne pas arréter de liste nominative de
sujets pour les épreuves disciplinaires de ces concours ».

La disparition de toute référence aux « savoirs académiques », au « savoir scolaire »
est supplée par I’apparition du terme « discipline », dont il n’est pas anodin de souligner
qu’il était pour le moins remis en question dans les « Principes pour une réflexion sur les
contenus de I’enseignement » (mars 1989). Absent de six des sept principes, dans lesquels
sont présents les termes « savoirs, modes de pensée », il apparait ainsi (nous soulignons):

« Sixieme principe.

Le souci de renforcer la cohérence des enseignements devrait conduire a favoriser
les enseignements donnés en commun par des professeurs de différentes spécialités et

méme a repenser les divisions en « disciplines », en soumettant a [’examen certains

regroupements hérités de [’histoire et en opérant, toujours de maniere progressive,

certains rapprochements imposés par I’évolution de la science ».

La trame des connaissances disciplinaires nécessaires a 1’exercice du métier
d’instituteur se tisse a priori a partir des contenus a enseigner a 1’école primaire, a partir
d’une discipline scolaire donnée comme prédéterminée. La question de la  co-
détermination des plans d’études des IUFM et des programmes de 1’école primaire qui
pouvait apparaitre comme un facteur de la nouvelle dynamique de la formation, la
réflexion sur les contenus de I’enseignement nourrissant 1’élaboration des uns, I’évolution

des autres, ne se pose plus dans les mémes termes. Les plans d’études dans les [IUFM



semblent plutdt subordonnés aux programmes officiels des écoles primaires. Certes, la
note de service stipule encore :

« Le candidat doit faire la preuve qu’au-dela de la maitrise des connaissances et
compétences nécessaires pour enseigner a des éleves d’ écoles primaires dans la
discipline considerée [...], il a réfléechi aux problemes spécifiques que pose aux enfants
["apprentissage de notions et d’élements de méthodes propres a cette discipline [...] »

Il en résulte que le plan d’études comprend nécessairement des connaissances
relevant d’un certain champ didactique, d’un certain registre pédagogique : le principe de
la mise en place d’un double cursus simultané résiste... mais sous quelles modalités ?

En mathématiques, 1’épreuve est initialement composée de deux volets, un volet
disciplinaire, un volet pédagogique.

En 1995, elle est transformée en une partie théorique, une analyse de travaux
d’éléves et une analyse didactique de documents pédagogiques ou de scénarios de
séances. Que traduit cette évolution ? L’aboutissement d’un processus mis en ceuvre par
les formateurs, reconnu officiellement comme attestant d’une marque identitaire de la
culture IUFM ? Les recommandations officielles relatives aux concours de recrutement
des professeurs des écoles (note de service n°94-271, du 16 novembre 1994) ont I’intérét,
sinon de préciser la nature des « connaissances » a enseigner, du moins de définir leurs
fonctions plus spécifiques a I’institution. Les sujets de mathématiques, en plus des
compétences précédemment citées, doivent permettre d’évaluer, chez le candidat, « la
rigueur du raisonnement logique, la capacité a utiliser diverses représentations, a maitriser
les relations de 1’espace ». Ils doivent, par exemple, « favoriser la recherche éventuelle du
modele mathématique sous-jacent a la situation, et a la résolution du probléme, la mise en
regard des stratégies utilisables par les éleves de 1’école primaire ». Officiellement, les
connaissances enseignées dans les IUFM tout en restant liées aux contenus de
I’enseignement primaire semblent pouvoir prendre une certaine distance avec ceux-ci.
Ceux-ci viennent par ailleurs de connaitre une nouvelle réforme pilotée par des instances
relevant du politique, d’une certaine sphere « pédagogique » dans laquelle ont agi
didacticiens, représentants des acteurs des institutions d’enseignement et de formation ;
I’IUFM peut précisément se voir dévoluer une mission : celle de participer de la mise en
application des nouveaux programmes et d’ éclairer les enjeux « sociaux et politiques »
d’une politique éducative explicitement définie.

Ce contexte institutionnel est donc celui que nous découvrons. La conception qui

nous parait a priori paradoxale, d’une formation qui peut construire des compétences



professionnelles sans définir précisément les connaissances nécessaires a cette formation,
donne existence a une institution qui semble s’insérer, sans remous notables, dans
I’environnement sociétal. Elle a accompagné, voire impulsé le mouvement qui conduit a
un nouvel ordre de la politique scolaire relative a I’enseignement primaire.

Quelles peuvent-étre aux yeux de 1’ « étranger » que nous sommes, les conditions
structurelles et fonctionnelles, peu ou prou évoquées, qui peuvent expliquer cette
situation ? Le caractére « décentralisé » de la politique éducative qui nourrit le
fonctionnement des IUFM ? Le pilotage d’un « noyau permanent » gérant avec souplesse,
avec « imagination », avec «esprit d’innovation », une organisation complexe ? Les
activités des formateurs, leur implication dans 1’¢laboration de plans d’études et de
formation locaux, officieux mais opérationnels, les actions qu’ils peuvent conduire dans
les institutions « partenaires » de I'IUFM ? La « co-détermination » des programmes de
I’école primaire et des plans d’études des instituteurs qui peut en résulter ?

Nous ¢éluderons une question, celle consistant a s’interroger sur les influences
relatives des conditions que nous avons relevées ; que ce soit au niveau de la société (la
politique éducative), au niveau de I’institution académique, au niveau des centres de
formation ou encore au niveau de 1’école primaire, il nous apparait indéniable que ces
conditions sont corrélées.

Ce qu’il nous importe désormais de saisir, c’est la définition « officieuse », la nature
des connaissances, en 1’occurrence mathématiques, que I’institution se donne pour
mission de transformer en compétences professionnelles. Car en cette transformation
réside ce que nous pensons appréhender : la mission emblématique de D’institution,
garante de sa légitimité aux yeux de la société.

1.B. A la recherche des « connaissances » mathématiques présentes dans les plans de

formation des IUFM : les épreuves du concours de recrutement, un outil d’exploration de

ces connaissances incréées officiellement.

Notre intérét pour les contenus des épreuves du CERPE releve en 1997, d’une
premicre nécessité : celle de se «reconvertir » le temps d’un été, en formateur de
professeur d’école sinon « compétent », du moins capable de cerner certains objets
d’enseignement, leur nature, leurs fonctions. Les plans d’études mis en ceuvre dans les
IUFM nous semblent nécessairement piloter la nature, la structure, les fonctions de
I’épreuve, sans que nous n’écartions le fait, qu’inversement les épreuves elles-mémes ne

puissent influer sur les plans d’études eux-mémes. C’est la raison pour laquelle, disposant



des annales du CERPE publiées depuis 1992 par la COPIRELEM', nous tentons de
reconstituer un champ réunissant les possibles thémes d’études abordés.

Si les épreuves pédagogiques, didactiques nous semblent exiger des compétences
qui nous incitent a compléter notre formation « didactique », les volets disciplinaires ou
théoriques nous permettent d’identifier un champ de savoirs, a premicre vue familier : un
sous domaine du champ défini par les programmes du collége mais étendu a des objets,
écartés de ceux-ci, depuis les programmes de 1985. Les propriétés des nombres, multiples,
diviseurs, critéres de divisibilité, propriétés des restes, PGCD, PPCM, les systémes de
numération fournissent, en effet, entre 1992 et 1996, un nombre de thémes d’études non
négligeable. Les raisons qui justifient de la présence de ces objets, tout comme par ailleurs
d’¢éléments de la géométrie euclidienne sont les premieres a [’origine de notre
questionnement.

Pourquoi sont-ils objets d’évaluation, alors qu’ils ne sont pas explicitement présents
dans les programmes de 1’école primaire (ceux de 1995) ? Peut-on les identifier comme
savoirs mathématiques spécifiques au futur professeur d’école car répondant aux enjeux
d’une formation conférant a I’IUFM son identité propre ?

C’est la premiére étape du cheminement qui nous conduit dans le cadre de notre
DEA a nous intéresser aux travaux de recherche relatifs a cette question. Les hypothéeses
émises par M.L. Peltier” dans la premiére partie de sa thése, & partir d’un support constitué
par les épreuves du CERPE de 1992 a 1994, nous fournissent un premier éclairage sur une
« image » des mathématiques du professeur d’école : ces dernieres distinguées en divers
thémes (selon la classification de M.L. Peltier), a savoir, Arithmétique, Rationnels et
décimaux, Fonctions numériques et proportionnalité, Géométrie plane, Géométrie des
solides et Mesures illustrent une conception qui se différencie assez notablement de celle
de I’enseignement des mathématiques au collége : I’aspect outil des savoirs en jeu, la mise
en réseau des connaissances, les changements de cadres sont les marques tangibles de
cette différenciation. Sa conclusion laisse toutefois indéfinie 1’ «image » des
mathématiques du professeur d’école, ’existence de plans d’études particuliers a chaque
académie en constituant I’une des possibles raisons.

La transformation des modalités du concours en 1995 avec I’introduction officielle

d’une analyse de productions d’éléves (déja officieusement introduit dans de nombreuses

" Commission Permanente des IREM pour I’enseignement des mathématiques a 1’école élémentaire
? Peltier M.L., (1995), La formation initiale, en mathématiques, des professeurs d’école : »Entre conjecture et
éternite », Thése de doctorat, Université Paris VII, IREM.
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académies), la réunification des académies de Paris, Créteil et Versailles pour
I’¢laboration d’un unique sujet sont les prémices d’une évolution (regroupement
d’académies, unification de 1’organisation des sujets) en cours jusqu’a présent. Ces
conditions nous semblent propices pour tester, dans un mémoire d’approfondissement, la
validité des conjectures ¢laborées par M.L. Peltier. L’analyse certes limitée, lacunaire, que
nous menons sur le seul support des épreuves de 1995 en utilisant la méthodologie
congue par M.L. Peltier ne nous permet de valider que quelques unes de ses conjectures :
la prédominance de la géométrie plane et la valorisation de la démonstration euclidienne
notamment aux dépens des raisonnements de type arithmétique. Le nombre de thémes
relevant du domaine de 1’arithmétique est moindre que ceux des années précédentes.

L’évolution « capricieuse » de I’importance accordée a ce domaine mathématique,
alors que les conjectures de M.L. Peltier soulignent la conformité des compétences
sollicitées dans les sujets relevant de ce domaine avec les « Recommandations
officielles » précédemment citées, suscite dés lors les questions a 1’origine de notre
mémoire de DEA. A défaut d’obtenir une «image» globale, transcendant les
particularismes des divers IUFM, des mathématiques du professeur d’école, peut-on sur
une période « significative », c’est-a-dire de 1992 a 1998, décrire une « certaine
arithmétique » du professeur d’école ? Comment résiste ou €volue cette arithmétique
« spécifique » ? Quel devenir pour une arithmétique qui intégre une composante théorique
évincée des programmes de I’enseignement obligatoire entre 1985 et 1999, qui peut
solliciter la réflexion sur le statut de la preuve (hors des sentiers de la démonstration
hypothético- déductive) et sur le role de la modélisation, de la généralisation et qui permet
enfin, dans le cadre de la résolution de problémes, la possible mise en regard d’une
procédure « experte » avec les stratégies des éléves.

1.C. De I’ «insoutenable transparence » arithmétique du professeur d’école et des

questions que celle-ci peut susciter.

Dans notre mémoire, nous limitant au support que constituent les épreuves
disciplinaires du concours entre 1992 et 1998, nous cherchons donc a préciser le rapport
institutionnel a I’arithmétique pour un étudiant en premiere année d’IUFM. Notre étude
qui s’inscrit dans le cadre théorique de I’anthropologie des savoirs (la notion de
praxéologie ou organisation mathématique, définie par Y. Chevallard® est I’outil

d’analyse que nous privilégions pour réaliser notre premiere tache, a savoir, décrire

3 Chevallard Y. (1999), L analyse des pratiques enseignantes en théorie anthropologique du didactique, RDM,
Vol. 19/2
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I’activit¢ mathématique d’un candidat générique) et qui nous impose une mise en
perspective temporelle, a pour finalité de répondre aux objectifs suivants :

- caractériser les savoirs et savoir faire sollicités, esquisser 1’environnement

« théorique » que sous-tend I’intelligibilité de ceux-ci ;
- appréhender sur une durée « relative » ’importance du champ octroyé a
I’arithmétique par rapport aux autres champs d’études ;

- identifier les évolutions et les invariances dans le choix des themes

privilégiés par les concepteurs des sujets ;

- obtenir, enfin, un éclairage sur la spécificité de ’activité arithmétique en

fonction des themes et des contextes des énoncés.

Les éléments d’analyse réunis au cours de ce travail, objets d’une communication®*
lors du colloque annuel de la COPIRELEM en 2000, valident, tout d’abord, en termes de
savoir et savoir faire requis, la conjecture émise par M.L. Peltier sur la nature des
compétences sollicitées en arithmétique, a savoir leur conformité avec les
« Recommandations officielles » de 1994. L’esquisse d’un possible environnement
technologico-théorique laisse des zones d’ombres: les notions de congruences, le
raisonnement par récurrence que sous tendraient des procédures de résolution expertes
sont évanescents.

Autre conjecture confirmée : entre 1992 et 1998, I’influence prépondérante de la
géométrie et des mesures, I’hégémonie des raisonnements de type hypothético-déductif
sont avérées, bénéficiant notamment de la diminution du nombre des sujets (consécutive
aux regroupements d’académies) ; toutefois, hormis les années 95 et 97 (années ou
s’opere la « fusion » des sujets de plusieurs académies), plus de la moitié¢ des sujets
comporte une partie traitant d’arithmétique.

Une possible évolution se dessine : les sujets mettant en jeu les notions de multiples,
diviseurs, PGCD restent présents, tandis que ceux sollicitant les notions de division
euclidienne et implicitement de congruences connaissent apres un pic en 1994, un reflux
certain.

Quoi qu’il en soit, résistantes, les notions d’arithmétique interviennent comme outils
de modélisation du réel et de résolution de problemes, comme outils pour comprendre
d’autres savoirs arithmétiques (par exemple la division euclidienne rend intelligible le

principe de numération), comme objets de conjectures (propriétés) nécessitant la mise en

* L’arithmétique dans les exercices et les problémes du CERPE : quelques éléments d’analyse, Actes du colloque
de la COPIRELEM, Chamonix, (2000).
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ceuvre d’une démarche de preuve (méthode de recherche exhaustive ou traitement
algébrique, voire ébauche de raisonnement par récurrence). La spécificité de nombreux
énoncés accessibles a des ¢leves de cycle 3 induit la mise en paralléle de procédures de
divers niveaux d’expertise, celles du maitre, celles de I’¢éléve.

En conclusion, la « spécificité » des activités arithmétiques peut résider dans la
maitrise « théorique » qu’elles apportent sur des notions ¢lémentaires « naturalisées » aux
yeux des étudiants, mais objets d’étude a 1’école primaire qu’il s’agit donc de reconstruire
d’un point de vue mathématique, voire didactique ; elle s’illustre encore dans 1’éclairage
différent qu’elles projettent sur le statut de la preuve et de la modélisation dans le cadre
d’une activité mathématique, autre que géométrique, dans le rapport qu’elles peuvent
entretenir avec I’activité de recherche de 1’¢leve.

L’existence et la «spécificité » de cette arithmétique du professeur d’école,
perdurent, nous semble-t-il, jusqu’a présent : les relevés succincts, que nous entreprenons
chaque année, a partir des classifications par thémes effectuées par les membres de la
COPIRELEM chargés de la réalisation des annales du CERPE, les sujets récents que nous
choisissons pour les proposer a nos €tudiants, tendent a confirmer ce constat.

Pourquoi, dés lors, et nous nous engageons dans le cheminement tortueux qui ouvre
sur notre problématique, nous étre interrogés sur les conditions qui fondent la viabilité
d’un domaine de savoir si « naturel » ? Ne sont-elles pas actuellement celles qui existaient
lors de la création des IUFM ? Quelles sont-elles ?

Limitons notre champ d’investigation au cadre institutionnel dans lequel nous
accomplissons notre fonction de formateur, c’est-a-dire, a celui qui régule le
fonctionnement d’un centre [UFM de I’académie de Versailles.

Actuellement, c’est-a-dire en cette année universitaire 2003-2004, I’institution
maintient en ce qui concerne la formation en mathématiques, ses dispositifs de
certification originels. En 1°° année, résiste pour le moment, le concours de recrutement.
En 2" année, la validation dun nouveau dispositif est « officiellement » introduit depuis
la rentrée 2002-2003 : il s’agit des ateliers d’analyse de pratiques didactiques spécifiques a
la discipline. La validation d’un module « mathématique » subsiste. Structurellement, ce
sont les contraintes temporelles (la réduction des horaires) qui jouent encore un rdle
majeur ; le temps de 1’étude a été réorganisé, induisant de fait de possibles modifications
dans les plans d’études élaborés par les formateurs : les effets n’en sont pas mesurables,
les fluctuations des quotités horaires spécifiques aux divers disciplines étant déja un trait

caractéristique de 1’autonomie des divers IUFM. Nous admettrons donc, que les
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conditions de fonctionnement de I’institution ne se sont pas fondamentalement modifiées.
Les conditions sur lesquelles repose la viabilité¢ de I’arithmétique, au niveau des instances
officielles ou encore au sein de I’institution, peuvent étre considérées comme inaltérées.

Parmi celles-ci, au niveau « officiel » émerge une premiére condition que nous
avons déja évoquée : les fonctions assignées a l’arithmétique par I’intermédiaire des
compétences sollicitées dans les épreuves du concours sont en résonance avec les
intentions affichées dans les orientations officielles. La présence non négligeable de
I’arithmétique dans le concours de recrutement, académique mais satisfaisant a des
directives ministérielles, est un indicateur.

Au sein de D’institution elle bénéficie encore d’une légitimité octroyée par les
formateurs. En premier lieu, cette derniére se traduit a travers I’existence des épreuves
d’arithmétiques du concours : celui-ci, sauf exception, est congu avec la collaboration des
formateurs. Toutefois, cette 1€gitimité n’est pas univoque. En effet, comme ces acteurs de
I’institution gravitent dans des sphéres interdépendantes mais distinctes, liées a la
diversité de leurs statuts (maitres formateurs, conseillers pédagogiques, inspecteurs,
professeurs d’IUFM, maitres de conférence, professeur d’université), la caution qu’ils
apportent reléve dés lors de niveaux distincts : école- institution- université- voire société,
quand la politique éducative officielle est marquée par leur influence.

Tentons de mettre en lumiére la multiplicité des conditions qui peuvent participer de
cette 1égitimité, sinon explicitement officielle, du moins « institutionnelle ».

Si admettant comme « allant de soi » qu’une arithmétique dotée d’une composante
théorique existe dans I’ensemble des plans de formation des [UFM, les éléments que nous
présentons ci-dessous sont, toutefois, spécifiques a [’académie de Versailles, voire
interprétés a I’éclairage de notre propre pratique.

Ce sont tout d’abord dans des contraintes, identifiées au sens large comme relevant
de I’institution, qu’il peut paraitre pertinent de relever certaines des déterminations, de
nature a légitimer I’existence de cette arithmétique spécifique dans les plans d’études. En
effet, bien que mis en ceuvre avec une relative liberté par les formateurs, ces plans
satisfont & des contraintes institutionnelles, fixées, d’une part, par la direction au niveau
académique, imposées plus ou moins formellement, d’autre part, par des instances
représentatives des acteurs de la formation. Ainsi, pouvons- nous ébaucher une liste, que

nous ne prétendons pas exhaustive :
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e Le respect d’un cadre institutionnel peu directif - le plan actuel de formation
des professeurs d’école de 1’académie de Versailles précise en termes de
contenus relatifs a I’ « arithmétique » :

En premiere année : Numération des nombres entiers : aspects mathématiques et
historiques. Procédures de calcul (calcul mental, algorithmes écrits, procédures mixtes,
utilisation d’une calculatrice. Lien avec la numération, propriétés des opérations,
mémorisation de faits numériques). [...]Structures multiplicatives.

En seconde année: Contenus mathématiques (y compris dans leur aspect
langagier) : construction du nombre, [...], opérations et outils de calcul, structures
additives et multiplicatives, [...], (au moins un théme par cycle).

L’esquisse est fugitive, toutefois marquée par un lien explicite avec les contenus
d’enseignement de 1’école primaire, et peut-€tre encore par des perspectives
épistémologiques, historiques et didactiques (le terme « structures » n’est pas anodin) : ces
directives, d’une part, ne désignent pas les propriétés des nombres comme objet
d’enseignement (seules sont notées les propriétés des opérations), mais laissent, d’autre
part, sous les intitulés « Numération et Structures multiplicatives » libre cours a des
interprétations diverses.

e L’existence d’une bibliographie indicative proposée dans les livrets de 1 et
2°™ années de formation aux futurs professeurs, et marquée, d’une certaine
facon, du sceau de I’institution.

Rédigés par des sujets de I’institution, R. Charnay et M. Mante, les deux ouvrages
de préparation a 1’épreuve mathématique du CERPE, publiés chez Hatier en deux tomes
(respectivement en 1995 et 1996), peuvent apparaitre comme un traité de référence,
réunissant I’ensemble des connaissances mathématiques « théoriques » et didactiques
nécessaires non seulement pour réussir I’épreuve du concours, mais encore pour parfaire
les compétences professionnelles du candidat : les ouvrages sont indiqués dans les plans
de formation des deux années. Le programme dressé dans les deux ouvrages couvre
explicitement celui « informel » des épreuves antérieures a 1996 : celles-ci constituent en
effet le support des activités de recherche et d’application. Nous pouvons émettre
plusieurs remarques a propos de ces ouvrages : d’une part, ils confirmeraient le fait que
les plans d’études dans les IUFM, du moins certains, se calquent sur celui d’un concours
« générique », d’autre part, ils révéleraient la stabilisation de ces plans d’études au cours

du temps (avec la méme réserve, pour certains, du moins), ces ouvrages gardant leur
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actualité, et enfin ils participeraient de [D’instauration d’une sorte de « contrat
institutionnel » entre formateurs et formés.

Ces ouvrages qui dressent donc un « paysage » des mathématiques du professeur
d’école, n’¢ludent pas les deux composantes pratique et théorique de 1’arithmétique. Un
chapitre intitulé « Eléments d’arithmétique dans [’ensemble des entiers naturels »
répertorie les notions suivantes : Multiples et diviseurs ; Division euclidienne ; Nombres
premiers ; Décomposition d’un entier naturel en produit de facteurs premiers ; Recherche
des diviseurs d’'un nombre entier naturel ; PGCD et PPCM (comprenant encore la
détermination du premier par la méthode dite de 1’algorithme d’Euclide) ; Critéres de
divisibilité. A la différence des chapitres présents dans les deux ouvrages, celui-ci ne
comporte pas une partie « Repéres didactiques » ; il se caractérise plutét comme un cours
« théorique »... Les systémes de numération font 1’objet d’un chapitre autonome, intitulé
« Nombres naturels a 1’école et systetmes de numération », composé des deux parties
habituellement présentes a savoir « théorique » et didactique. L’existence de ces ouvrages,
que nous considérons comme un possible « trait¢ de référence », un texte du savoir a
enseigner (théorique et didactique) peut étre envisagée comme un indicateur de la caution
épistémologique et didactique qu’apportent les formateurs.

e L’influence d’un programme non officiel « Proposition de texte, définissant
les principes et les contenus de la formation initiale en mathématiques des
futurs professeurs d’école », réalisé par la COPIRELEM, en mars 1994, a la
demande de la DGES.

Marquant, d’une part, le souci de rendre lisible le partenariat entre I’institution et
I’enseignement supérieur, d’autre part, la nécessit¢ de définir plus précisément des
contenus d’enseignement, celui-ci trace les grandes lignes d’un programme que reprend
d’ailleurs intégralement le plan de formation de I'IUFM de Versailles, sans préciser
davantage 1’existence d’une arithmétique théorique.

Sous la rubrique « La construction du nombre et des opérations arithmétiques »,
apparaissent :

Notions mathématiques, historiques, épistémologiques nécessaires a cet
enseignement sur .

Nombres entiers et numération ; Structures additives ; Structures multiplicatives ;

Analyse et construction de situation d’apprentissage.
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Elaboration de procédures de calcul (calcul mental, algorithmes écrits des
opérations arithmétiques, utilisation de la calculatrice) : analyse mathématique et
didactique [ ...].

La considération de ces trois contraintes €claire, nous semble t-il, le réle majeur des
formateurs dans la définition et 1’organisation des plans d’études. Elle induit aussi une
question ; la modestie des directives officielles, qu’elles relévent des instances
ministérielles ou académiques, renforce-t-elle a priori I’autonomie réelle des institutions a
travers le «pouvoir » des formateurs, ou traduit-elle ce que nous semblait induire
I’absence dans le rapport Bancel de tout contenu de formation précisément défini, a
savoir, la présence d’une culture commune a 1I’ensemble des formateurs, naturellement
imposée, sinon déja constituée du moins en phase d’instauration dans les périodes
antérieures, et donc implicitement a I’ceuvre des la genése de I’institution ?

Il nous faut, toutefois, pour relativiser la portée abrupte de cette question souligner
I’importance croissante octroyée a la dimension didactique de la formation disciplinaire et
introduire une condition qui ne reléve plus de la seule institution. Le fait que le volet
disciplinaire perde son caractére hégémonique dans la composition des épreuves du
CERPE en 1995, au profit d’un volet « pédagogique » clivé désormais en deux parties
déterminées, a savoir, une analyse de travaux d’éléves et une analyse didactique (12
points sur les 20 points de I’épreuve), rend compte d’une évolution conjecturée par M.L.
Peltier : 1’analyse de travaux d’éléves permet, au-dela d’une analyse se référant aux
objectifs et contenus définis par les programmes officiels, une réflexion sur les
conceptions des €léves et suppose, par conséquent, un apport explicite de connaissances
didactiques «théoriques » dans le cadre de la formation. A ce titre, et méme si
I’arithmétique « théorique » demeure plutdt circonscrite au seul volet disciplinaire,
I’origine des arguments, qui peuvent tendre a légitimer les plans d’études en
mathématiques, réside dans une conception des connaissances nécessaires au professeur
d’école, promue, certes, par I’institution, mais nourrie par les travaux issus de la recherche
conduite dans le champ de la didactique des mathématiques.

e La caution des chercheurs en didactique des mathématiques, en charge pour
la plupart d’une tache de formation, induit donc ’existence de conditions
favorables a 1’existence de ces plans de formation (en 1’occurrence, a la
présence d’une arithmétique non réduite a sa seule composante pratique et

¢lémentaire), relevant des instances universitaires.
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Les travaux de M.L. Peltier sur lesquels nous nous sommes assez largement étendus,
ne sont pas isolés. Il nous suffit de citer, pour cette méme période, les travaux de
recherche menés notamment sur les stratégies de formation : les théses d’A. Kusniak,
« Etudes des stratégies de formation en mathématiques utilisées par les formateurs du
premier degré », Paris VII, (1994), de C. Houdement, « Projets de formation des maitres
du premier degré en mathématiques : programmation et stratégies », Paris VII, (1995), de
R. Neyret, « Contraintes et déterminations des processus de formation des enseignants :
nombres décimaux, rationnels et réels dans les IUFM », Grenoble 1, (1995), illustrent les
perspectives mathématique, didactique et professionnelle qu’entrouvre I’étude de certaines
notions d’arithmétique « théorique » dans le cadre de la formation. La notion de
congruence, pour le premier, la division euclidienne pour la seconde, tendent notamment a
justifier de la pertinence d’une arithmétique élargie a une composante qui en éclaire
I’entendement.

e Une contrainte, cruciale, repose sur 1’adéquation du plan de formation en
mathématiques des professeurs d’école avec les contenus d’enseignement de
I’école primaire.

L’émergence des IUFM coincide, comme nous ’avons signalé, avec un mouvement,
qui subordonne a une « réflexion sur les contenus d’enseignement », une réorientation de
la politique scolaire, les programmes a 1’ceuvre dans les €coles primaires sont ceux de
1985 ; la modification du dispositif d’évaluation des connaissances disciplinaires et
« pédagogiques », (ces dernicres étant entendues au sens que lui attribuent les concepteurs
des sujets) s’impose avec la mise en ceuvre des nouveaux programmes de I’école primaire
en 1995 ; un nouvel esprit de réforme souffle actuellement, alors que sont mis en ceuvre
les programmes applicables depuis la rentrée 2002-2003. Si nous pouvons déceler
I’influence des connaissances didactiques et des compétences qu’elles induisent, tant dans
la conception des programmes du primaire que dans la conception de la formation, il
demeure que les connaissances disciplinaires nécessaires au futur maitre et définies
officieusement, semblent peu sensibles a ces évolutions (si nous nous en tenons a la teneur
des épreuves du concours).

Comment naivement interpréter cette adéquation entre plans d’études et
programmes, adéquation qui préserve l’existence d’un ensemble de connaissances
originellement défini dans I’institution de formation ? L’une des possibles explications

résulte de la fonction du formateur.
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Le formateur conformément a un code déontologique qui lui « impose » de discerner
les «enjeux sociaux et politiques » du « domaine circonscrit » dont il a la maitrise,
apparait comme acteur obligé dans un processus d’acculturation déterminé par la mise en
ccuvre de chaque nouveau programme officiel ; certes, mais c’est dans sa capacité a
discerner les « enjeux » de sa discipline que peut résider le pouvoir du formateur de
préserver des connaissances non explicitement liées aux contenus de 1’enseignement
primaire.

Ce rapport d’assujettissement n’est peut-étre qu’une contrainte apparente qui occulte
la possible co-fécondation des plans d’études des IUFM et des programmes de 1’école
primaire, mais quoi qu’il en soit, la nécessaire co-détermination des plans et des
programmes fait intervenir des conditions liées, & nouveau, a une politique éducative

nationale officielle et aux interprétations que les acteurs des institutions, I[UFM, « école

primaire » tendront a faire adopter comme localement Iégitimes.

e C(Ces interprétations dont rendent compte en particulier, les documents
d’application des programmes, les ouvrages pédagogiques, les manuels
scolaires et les livres du maitre qui leur sont associés donnent existence a un
autre type de condition de viabilité des connaissances du professeur d’école :
celui qui releve du niveau de la pratique pédagogique mathématique et plus
généralement de la pédagogie.

Quels que soient les possibles actuellement envisageables, ce que montrent les
programmes de 1995, et plus encore ceux de 2002, c’est qu’une arithmétique pratique et
théorique peut vivre dans les plans d’études des professeurs d’école; elle existe
explicitement dans les contenus d’enseignement primaire ; elle les rend intelligibles ; elle
est sollicitée dans les activités de calcul ou de résolution de problémes.

Dans les programmes de 1995, sous la rubrique « Nombres et calcul », cycles 2 et 3
confondus, nous pouvons lire : multiples de 2, 5, 10 ; division euclidienne ; criteéres de
divisibilité.

Dans les programmes de 2002, en cycles 2 et 3, dans la rubrique « Connaissances
des nombres entiers naturels », figurent explicitement : relations arithmétiques entre les
nombres entiers naturels, tandis que dans la rubrique « Calcul », sous I’intitulé « Calcul
réfléchi », I’utilisation, certes « implicite » pour I’¢éléve, ce qui ne le sous-tend pas pour le

maitre, des propriétés des opérations et des nombres, est considérée comme une

compétence.
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Les ouvrages pédagogiques, citons notamment ceux publiés par I'INRP, parmi
lesquels, la collection ERMEL, les ouvrages spécifiques portant sur la résolution de
problémes, 1’argumentation, consacrent 1’existence d’une arithmétique, support de
I’activité mathématique de 1I’¢éléve : ils convoquent explicitement une expertise du maitre,

qui légitime 1’existence d une arithmétique « spécifique » du professeur d’école.

En recensant ces divers indicateurs, preuve semble faite que 1’arithmétique du
professeur d’école bénéficie actuellement, comme en 1992, d’une 1égitimité inaltérable.
Sur la période écoulée, la viabilité, la relative stabilit¢ d’une arithmétique pratique et
théorique dans les plans d’études des professeurs d’école, décelables particuliérement a
I’éclairage des épreuves du concours, semblent aller de soi. Cette situation semble, par
ailleurs, conforter I’existence d’un « savoir scolaire », d’une discipline spécifique a 1’école
primaire, certes sensible aux réformes officielles, mais prédéterminée en termes d’objets
de savoir, et en termes d’activités ; ’esprit des réformes peut modifier les conceptions de
I’enseignement et de 1’apprentissage, redéfinir les enjeux « sociaux et politiques » de la
discipline, demeurent les objets de savoir d’une arithmétique pratique et théorique et les
activités qu’ils nourrissent, a savoir, le calcul et la résolution de probléme.

Une derniére caractéristique de cette arithmétique du professeur d’école ajoute a sa
spécificité, illustrant par ailleurs sa résistance au cours du temps. La composante théorique
de I’arithmétique s’est évaporée de 1’enseignement obligatoire (le colleége) entre 1985 et
1999 ; a priori insensibles a cette situation les programmes officieux du concours qui
empruntent pourtant largement aux programmes du collége, préservent I’existence de cette
composante théorique.

S’interrogeant a ce propos et inscrivant son étude dans une perspective temporelle T.
Assude’ met en évidence la résistance d’un corpus arithmétique dont la composante
théorique, constituée autour des notions de divisibilité¢, des nombres premiers, PGCD et
PPCM reste consistante depuis les débuts de la période classique, en 1886, jusqu’a
maintenant. L’auteur révele les variations que peuvent connaitre les fonctions de cette
composante théorique, au gré de 1’évolution des « mathématiques savantes », et en
fonction du niveau de recrutement des futurs enseignants, elle montre que, suivant les
périodes, ces objets s’inscrivent dans un environnement théorique plus ou moins étendu ;

son étude s’achéve sur les hypotheéses explicatives suivantes: la présence de la

> T. Assude, (1998), Evolution de I’enseignement de 1’ arithmétique et formation des maitres, Actes du XXVeme
Colloqgue COPIRELEM, Loctudy, pp 103-118.
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composante théorique de 1’arithmétique répond aux besoins technologiques (pour justifier
les techniques utilisées par les ¢léves), et didactiques (pour concevoir des activités de
résolution de problémes) du professeur d’école. Synthétiquement, T. Assude® formule
ainsi : « Notre hypothese explicative [...]est qu’il existe un primat des besoins théorico-
professionnels dans la formation des PEI qui a fait que [’arithmétique théorique n’a pas
disparu comme cela a été le cas dans les programmes de référence pour cette formation
(les programmes de college).

Les acteurs ont ici un role essentiel pour maintenir un « curriculum » de formation
qui « logiquement » n’aurait pas du exister : [’ancien est repris lorsqu’il répond a des
besoins forts de l’institution ».

Si nous limitons le champ de notre exploration a I’examen de ces conditions, nous
pouvons conclure a I’instar de Candide, que pour ’arithmétique, dans les plans d’études
« Tout est pour le mieux, dans le meilleur des mondes possible(s) » et nous arréter en ce
point. Or, c’est justement en ce point que réside un nceud gordien, que nous ne pouvons
nous résoudre a trancher. S’agit-il du meilleur des mondes qu’il soit possible d’instaurer,
ou du meilleur des mondes parmi les possibles ?

Dans le premier des cas, ce monde est un monde construit par les acteurs d’une

institution insérée dans un environnement conjoncturel donné, ces acteurs répondent a des

besoins générés par la conjoncture ; dans le second des cas, ce monde reléve d’un choix,

qui_motivé par une tradition culturelle, spécifique aux institutions de formation des

maitres, préserve une composante identitaire de 1’institution. Ces deux possibles n’¢ludent
pas une derniere alternative : une certaine culture arithmétique du maitre, sinon insensible
aux contingences du moment, est « adaptable » a la diversité des contextes politiques,
sociaux et éducatifs. Ces interprétations, fort libres, que nous suggere notre perception de
la situation actuelle et que nourrissent encore les analyses précédemment citées de T.
Assude nous permettent désormais de définir I’ensemble des questions auquel cette étude

prétend apporter quelques €léments de réponses.

» Interroger 1’apparente transparence d’une arithmétique spécifique aux
futurs maitres :
e (C’est s’attacher a caractériser les « besoins théorico-professionnels » qui les

légitiment au sein d’un environnement a priori ouvert (Institution de

5T. Assude, (2003), L’étude du curriculum de mathématiques entre changements et résistances, liens entre
écologie et économie didactique, Document pour 1’habilitation a diriger des recherches, p. 41.
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formation, écoles primaire, Société); c’est-a-dire élucider pourquoi et
comment, par qui, ils sont congus.

e C(C’est donc déja, identifier les instances auxquelles appartiennent les acteurs
qui définissent ces besoins (I’institution de formation, une institution élargie
a d’autres systémes d’enseignement « partenaires », la société (savants,
politiques)). C’est encore appréhender les influences respectives de ces
instances, a supposer, que toutes ou certaines, révelent leur implication dans
cette ¢laboration.

e (’est encore déterminer les finalités, les enjeux d’une formation spécifique
qui éclairent les fondements d’un pourquoi; c’est aussi s’enquérir des
moyens mis en ceuvre pour que ces besoins spécifiques légitiment, d’une
part, ’existence d’une arithmétique propre aux futurs maitres, d’autre part, la
viabilité d’une institution de formation des maitres. La culture du maitre,
parce qu’elle se distingue de toute autre forme de culture, semble de fait,
induire la nécessité d’une institution particuliére : peut-on, dans la nature des
besoins désignés, identifier des composants invariants, car éprouvés au cours
du temps, qui rendent justement compte de cette nécessité ? Qui justifient de
la résistance d’un corpus arithmétique, insensible aux aléas conjoncturels ?

e (’est donc par suite, examiner les conditions qui permettent I’émergence de
ces besoins, leur évolution, leur adaptation, et de fait, reconstituer le
processus historique qui fait qu’aujourd’hui, la notion méme de « besoins
théorico- professionnels » apparait comme allant de soi, quand il s’agit

d’expliquer ’existence d’un savoir arithmétique spécifique au futur maitre.

» Tenter de troubler I’ « apparente transparence » de 1’arithmétique du
futur maitre d’école, c’est encore appréhender, dans I’histoire des
institutions de formation des maitres, la fonction qu’un savoir
particulier, D’arithmétique, joue, d’une certaine facon, sur le
« fagonnement de nos sociétés ».

Sans vouloir prétendre relever le défi jeté par Y. Chevallard’ : « On ne s’est pas
donné les moyens d’apprécier le role des savoirs et de leur enseignement dans le

fagonnement de nos sociétés —et la place d’une anthropologie didactique des savoirs dans

Y. Chevallard, (1991), La Transposition didactique, postface, p. 214.
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["anthropologie- quand on reste fasciné par la forme « école » et qu’on oublie trop vite la
substance qu’elle enferme ; je veux dire les savoirs eux-mémes. Cette forme, sans doute,
n’eit pas a étre entierement inventée. Elle porte en elle des héritages divers- celui du
cloitre, celui de [’armée. Mais ce sont les besoins en savoirs qu’il faut suivre comme le fil
rouge de notre intelligence en ces choses », il s’agit de rechercher des conditions qui
présideraient a 1’existence d’une « discipline scolaire » emblématique de la culture
mathématique primaire de la société. Si elles existent, c’est parmi celles qui tracent la
trajectoire historique de I’arithmétique dans les plans d’études des maitres et de ceux qui
leur sont corrélés, les programmes primaires, que nous supposons les déceler.
Pouvons-nous donc, identifier dans 1’évolution des plans d’études des maitres, les
conditions et les contraintes qui justifient I’éviction ou le maintien de certains objets
d’enseignement et, qui corrélativement, président a I’instauration d’un « savoir scolaire,
primaire », d’'une « discipline scolaire » ? Ces conditions et contraintes forgées au cours
du temps, constitutives d’un processus d’acculturation dont semble attester 1’existence
d’une arithmétique primaire, a priori jusqu’a ce jour consistante, sont-elles encore
aujourd’hui, celles qui contribuent a définir les « besoins théorico-professionnels » des

maitres du XXIéme siécle ?

II. Le fil conducteur de notre étude.

II. A. Le choix des objets étudiés.

A D’éclairage de ce que nous avons précédemment expos€, semblent émerger deux
types d’objets, emblématiques aux yeux de I’institution, de I’arithmétique du futur maitre
d’école : le systtme de numération décimal apparait comme le fer de lance d’une
arithmétique pratique étroitement liée a la « discipline scolaire » spécifique a 1’école
primaire ; les propriétés des nombres, parmi lesquelles, nous focaliserons notre attention
sur la divisibilité, les nombres premiers, les PGCD et PPCM, ne possédent pas ce
caractere de « nécessité d’évidence ». Ces dernicres, satellites de la culture primaire,
pénétrent les programmes d’enseignement primaire, tout comme elles peuvent s’en
¢loigner. C’est ce que révelent, ne serait-ce que les programmes mis en ceuvre depuis
1985. Les propriétés des nombres se caractérisent d’une part, parce qu’ils relevent de la
composante théorique de I’arithmétique, et d’autre part, parce qu’ils apparaissent
insensibles au phénomene d’obsolescence qui provoque, par exemple, 1’éviction d’une
« théorie des rapports et des proportions », une des composantes théoriques dominantes

des traités classiques du XVIIleme siccle.
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Ce choix, nous le justifions encore, par le fait que la communauté des historiens® de
I’enseignement accorde a la discipline « arithmétique » un role reconnu dans I’instauration
d’une culture primaire républicaine, phénomeéne que nous associons a ces effets que les
savoirs et leur enseignement produisent dans le « faconnement de nos sociétés ».
L’éclairage qu’ils apportent, revisité d’un point de vue didactique, n’est pas sans intérét
pour ¢€largir notre champ d’exploration : les conditions et contraintes sociales et politiques
qui participent de D’instauration des institutions d’enseignement, de la définition des
savoirs a enseigner, ne peuvent nous €tre accessibles qu’en accomplissant ce détour.

Pour la période explorée par T. Assude, c’est-a-dire, depuis 1’¢re de 1’école
républicaine, la « naturalité » de I’arithmétique primaire s’exprime alors en ces termes :
elle est une discipline emblématique de 1’enseignement primaire : elle occupe un habitat

dans la culture scolaire que 1’école primaire républicaine a produit depuis la Illéme

République. L’arithmétique scolaire, ¢’est a dire a destination des écoles primaires, définie,
structurée et organisée temporellement en fonction de directives pédagogiques qui
garantissent une transposition opératoire du savoir a enseigner, a provoqué, provoque
encore une acculturation conforme a priori encore aux intentions didactiques de la société.
Discipline, elle répond a des finalités éducatives et sociales, qui tendent a réguler les
conduites du futur citoyen conformément a des pratiques sociales garantes de la viabilité
d’un ordre social démocratique.

A contrario, la géométrie « primaire », tant s’en faut que nous puissions d’ailleurs la
dénommer ainsi, ne connait pas la méme reconnaissance culturelle ; si elle tend, depuis
quelques années, a se constituer en discipline scolaire, le temps n’est pas encore advenu
ou sa «naturalisation » dans le programme des écoles primaires attestera de son
intronisation dans la culture scolaire.

Il ne s’agit pas d’éluder I’existence d’un « analphabétisme mathématique *». Mais la
nature et le degré de I’acculturation réalisés par I’enseignement de la discipline scolaire
« Arithmétique » que révelent ces analyses, sont des ¢léments qui confortent notre décision
d’ancrer notre étude, tout d’abord sur ce savoir spécifique, ensuite, dans une perspective
historique.

Pour ¢€lucider ces diverses questions, a savoir - comment, sous quelles contraintes et

conditions, I’arithmétique des futurs maitres, peut en amont, opérer sur la naturalisation

¥ A. Chervel, La culture scolaire, une approche historique, Belin, 1998.
’R. Bkouche, B. Charlot, N. Rouche, Faire des mathématiques : le plaisir du sens, A. Colin, 1991,Ch. 13 (N.
Rouche), p. 219- 227
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d’un savoir — quels sont les effets que ce phénomene peut produire sur 1’évolution d’un
corpus décliné en ses deux composantes pratique et théorique - et inversement quelle
incidence 1’évolution de ce dernier peut avoir sur 1’acculturation de ce savoir- c’est dans
un cadre nous permettant d’appréhender la fécondation mutuelle des conditions
« environnementales » qui participent de 1’émergence d’une discipline scolaire et des
institutions dans laquelle cette derni¢re doit s’inscrire, qu’il nous semble nécessaire de
situer notre approche. En effet, cette perspective historique révele encore que les effets du
phénomene d’acculturation produits par I’école publique républicaine rendent compte de la
viabilité des institutions dont ils procedent : les écoles primaires et 1’institution chargée
d’en former les maitres.

Parmi les conditions a ’origine de I’émergence, de 1’évolution des « besoins théorico-
professionnels » qui peuvent, selon I’hypothése explicative de T. Assude, assurer la
viabilité des objets que nous étudions dans les plans d’études des maitres, résident celles
qui conférent a ces besoins la marque de I’institution elle-méme. Elles octroient a ces
besoins la composante identitaire de 1’institution : celles qui relévent de la mémoire, de
I’histoire de I’institution de formation.

C’est a travers une documentation que nous qualifierons d’officielle, empruntée pour
une bonne part aux historiens de I’enseignement, ou collectée a partir de certaines de leurs
indications dans les ressources réunies par I’'INRP et les Archives Nationales, que nous
nous proposons d’étudier les grandes étapes de I’histoire du systéme décimal et des
propriétés des nombres dans les plans d’études des futurs maitres, dans le contexte social et
culturel qui accompagne I’instauration d’un systeme d’enseignement primaire.

Notre objectif est d’appréhender dans la trajectoire de ces objets, certaines des
conditions et des contraintes, récurrentes ou novatrices, qui pilotent les plans d’études par
le biais des « besoins théorico-professionnels » qu’elles permettent de 1égitimer au sein de
I’institution et plus largement au sein de la société. Ces conditions et contraintes sont par
ailleurs celles qui peuvent nous permettre d’ apporter un éclairage sur la « double vie »
d’un savoir (savoir du maitre, savoir de 1’¢léve).

Notre ambition est encore d’identifier parmi ces conditions et contraintes, celles qui a
priori, permettraient d’entrouvrir des perspectives curriculaires pour les plans d’études
officieux, actuellement mis en ceuvre. Si, en effet, nous pouvons révéler que spécifiques et
du savoir et de I’institution, ces conditions et contraintes ont pu se définir comme de
possibles leviers de commande des plans d’études en arithmétique, il est tentant

d’envisager leurs fonctions possibles aujourd’hui, en mettant en regard le contexte social et

25



politique actuel avec des contextes passés. Si nous supposons encore que la co-
détermination des plans d’études des maitres et des programmes de 1’école primaire est au
coeur du processus d’acculturation des savoirs, que 1’arithmétique du professeur d’école,
indissociablement pratique et théorique, participe activement de I’instauration d’une
culture primaire nécessairement en « développement », 1’identification et la maitrise des
leviers de pilotage des plans d’études se révelent un enjeu crucial... La viabilité d’une
institution de formation « universitaire », ne réside t-elle pas dans sa capacité a anticiper,
plus que toute autre ins