Quel C!savoir minimum!E
dispenser " |I'Zcole ?

Quels "armes et bagages"intellectuelsdoit offrir I'’Zcole” la fin de la scolaritZ
obligatoire!? Au-del” de I'apprentissagede telle ou telle matiere, quelsoutils donner aux
jeunespour prendre au mieux leur placedansla sociZtZ? Autour de cesquestions,la
Fondation 93, le Centrede Culture Scientifiqueet Techniqued'lle-de-France, organisait,
le jeudi 17 octobre,une rencontre entre Isabelle Stengers professeurde philosophiedes
sciences™ l'universitZ de Bruxelles, et Philippe Meirieu, professeurde pZdagogieet
directeur de I'lUFM de Lyon.

De La nouvellealliance (co-écrit avec Ilya Prigogine - Prix Nobel de chimie) a Penser
avec Whitehead son dernier ouvrage, les livraisons littéraires d'Isabelle Stengers, sont
nombreuses. Dans ses livres, cette spécialiste de la philosophie des sciences interroge
inlassablement les fondements des savoirs pour les éclairer entre eux, sans jamais évacuer la
figure du citoyen et la problématique des choix de société. Actuel Directeur de I'TUFM de
Lyon et I'un des plus brillants spécialistes frangais de la pédagogie, auteur de plus d'une
quinzaine de livres (dont de nombreux traduits dans une dizaine de langues), Philippe Meirieu
est une figure familiére aux fidéles des CahiersPZdagogiquesiont il fut rédacteur en Chef
de 1980 a 1986. En attendant leurs échanges sur la question des savoirs minimum, de
multiplessalutset tranchesie discussionsparfoisengagZedelongtempssOentretissemntans
le hall dDaccueie la Fondation93 : Zducateursacteursde IQactiorculturelle, enseignants,
dOautresncore,ont rZponduen foule = cette premisre des"Rendez-vousiu Laboratoire
d'Utopie Culturelle et Sociale.

D'emblée, Isabelle Stengers prévient : "Je crois quelOorpeutposerla questiondu
savoirminimum,” conditionquecettequestionsoit claire et forte" . Et pour bien répondre a
une question, tentons de bien la poser... Pour la philosophe, I'éventuelle définition d’un
« savoir minimum » implique une conséquence : si les institutions scolaires ne parviennent
pas a inculquer & un éléve ce savoir minimum, "cOest ellesquOifaut demandedescomptes
etnonpas” IOZIsve. Une position politique qui ne prétend pas apporter "la bonne solution"
mais qui insiste sur le fait qu'avant de projeter toutes nos utopies sur le minimum du
minimum, il convient d'abord de s'interroger sur ce qui fonde parfois I'échec -non pas
scolaire- mais de I'école. Si ne pas avoir appris ceci ou cela est handicapant -de maniére forte
et grave- pour vivre en société, une enquéte devrait se déclencher cherchant a déterminer
pourquoi les professeurs ont échoué dans la transmission. "Il faut vZritablemenftaire du
savoir minimumune affaire politique, dZbranchZele toute prZoccupatiormZritocratique'
revendique Isabelle Stengers. Dans cette perspective, il est également essentiel de considérer
ce que l'on cherche a transmettre : "lessavoirssontdignesd'stre transmissi et seulemensi ce
sontdessavoirstransformateursLOZcolaOale sensque dansla mesureoe IQorconsidere



queles savoirsqui sOyransmettenont une force de transformationdespersonnes. D'un
coup, la notion de contenu s'en trouve bien relativisée : la maniére prend le pas sur la maticre.
Et se révéle une opposition entre "savoirs vivants" et "savoirs morts", "Dire quetout citoyen
doit savoir, en physique,par exemplequQOily a desatomesou qu'il faille conna’trele
principe dOinertiecOesbrouiller la diffZrenceentre savoirsOvivants@t OmortsOPour la
plupart desZleves, aujourdf)huiceci estun savoir mort, auquel ils doiventse soumettre.
LOidZguece sontdeschosegquOilOfautsavoirO par exempleparcequecelapermettraitde
partager un minimum de culture scientifique, ou dOetre protZgZ dOunequelconque
irrationalitZ, estcompletemenstupide.SOiestmort, un savoir ne protege derien, ne permet
rien : un savoir mort reste mort ! En revanche,un savoir vivant susciteun sensde
|Oappropriatioret il esttransformateurpour celui qui le pZnstre.". Pour étre établie, rappelle
Isabelle Stengers, une "vérité", une loi scientifique a fait 1'objet d'échanges, de discussions
passionnées entre des chercheurs. Si la problématique d'un enseignant est de faire partager un
savoir vivant, il faut repenser sa position et considérer son fonctionnement comme celui d'un
chercheur, nourrissant un dialogue permanent avec ses collégues : en quoi un savoir est-il
digne d’étre transmis ? En quoi peut-il faire I’objet d’une rencontre qui transforme ?

"OnestarrivZ” un paradoxeextraordinaire: ce qui a ZtZimaginZcommeuneforce
dOZmancipatioest vZcu aujourd'hui, par la plupart des Zlsves, commeune forme
dOassujettissement pouvoir de IOadulté rebondit Philippe Meirieu, aprés avoir dressé un
passionnant historique de cette question des savoirs minimum. "Plut™gue « Quel savoir
minimum doit-on dispenser a ’école ? E,la questionquelOordevrait poserest: Comment
faire pour quOaujourd'hui®Zcoleetrouvele sensde savoirsvivants?". Le directeur de
I'TUFM de Lyon rapporte 'une de ses récentes visites dans une classe : des éleéves de troisieéme
lui ont révélé que les mathématiques n'avaient été inventées par les profs de maths qu'a seule
fin de vérifier leur capacité a passer en seconde... Pour bon nombre de jeunes, le savoir
dispensé a 1'école n'est plus qu'une "utilité scolaire", un sésame pour passer dans la classe
supérieure et contenter professeurs et parents. Passé dans la centrifugeuse scolaire, le savoir a
perdu ses origines étymologiques qui l'apparentent a "saveur". "Commentfaire retrouver,
dansle savoir, ce gozt dela libertZ, de la transgressioret de IOZmancipatiod . Comment
montrer queles savoirssontcrZateursdOhumanitZCOestne semble-t-il la vraie question
pour la plupartde nosZlsvesy comprispour dessavoirstels quela lecture.Des lors quela
lecture seravZcuecommeun outil dOZmancipatioet non dOassujettissemeles questions
"Faut-il l'enseigner ? Est-ce ou non un savoir minimum ?" serontdevenuegout = fait
secondaires ¥'interroge Philippe Meirieu.

Un savoir mort, par définition, est 1a pour sélectionner, insiste Isabelle Stengers. Et la
seule chose dont on puisse étre sir, en transmettant un savoir sans tenir compte de ses vertus
émancipatrices, en transformant un savoir vivant en savoir mort, c'est d'aboutir a un certain
taux d'échec... Et les sélectionnés seront les "héritiers" -au sens de Bourdieu- qui entendent
1'école comme un mal nécessaire, d'autres accepteront de se soumettre, enfin (cela arrive...)
certains, malgré tout « mordront » a ce qui est proposé. Quelle est la différence entre un savoir
vivant et un savoir mort, une utilité scolaire ? Selon la philosophe, "Elle tientavanttout™ la
manisre dontce savoirestprZsent£t produit'. Pour certains, les mathématiques représentent
l'un des plus beaux savoirs vivants. Jusqu a en réver la nuit. Mais pour tant d'éléves, les maths
incarnent le comble de la soumission, du savoir mort, de 1’arbitraire, de "l'auto-mathisme"
pour reprendre la belle expression de Stella Baruk. Et si 1'on arrive a "3 égale 5", peu importe
: c'est des maths, on est a I’école. Evidemment, dans la cour de récréation, on n’échangerait
jamais 3 billes contre 5. Pourtant, Isabelle Stengers reste optimiste : elle évoque l'une de ses
amics qui, confrontée a des éléves "difficiles". convie a de "vZritablesretrouvaillesavecles |
mathZmatiqué'set tente de débloquer les vieilles animosités envers cette matiére : "Plut™t



quO%ononnem programme, elle pr|V|IZg|e la rencontre avec la force propre aux
machmathuesen crZantune solidaritZ dansle groupe.En effet,on ne peutcommuniquer
IQintZrst vivant que si IOon met de c™tZ la sZlection basZe sur I®individu.

Il faut, dans ce cas, accepter que la force du groupe, de la classe, "produise” les éleéves
: "Il faut alors s'interdire les questiongyui tendent” vZrifier si untel a bienfait sonexercice
tout seul.Ce n'estplus du tout le propos.L'attentionportZeauxindividusn'estplus|”~ pour
sZlectionnemaispour poserau groupeentier -professeuZvidemmerinclus- un probleme”
rZsoudre: untel n'a pas compris,commentfait-on ?". Sur ces attitudes, Isabelle Stengers
évoque un type de bifurcation issu de la mécanique quantique : si I'on cherche a rendre
observables, mesurables, certaines propriétés, il faut accepter que d’autres propriétés ne soient
ni mesurables, ni observables. Rendre observable a un colit : d’autres choses, qui auraient pu
étre rendues observables, échappent. "Soitla classeestprise commeforce entant quetelle -
force derencontreavecun savoir-etla sZlectiorentreindividusestdoncimpossible soitla
classeestuneapparenceet ce qui estvisZest« est-ce qu’untel a bien fait son travail ? Est-ce
qu’il n’a pas triché ?». Ainsi, le probléme ne serait plus de noter les individus : il s’agirait de
créer le type d’agencement (vraisemblablement propre a chaque matiére) qui suscite la
rencontre entre deux « forces », celle de la matiere et celle du groupe. Donc, la question,
lorsqu’on envisage 1’école, serait : "Dans uneclasse)a multiplicitZ etla diversitZdesZleves
est-elleun probleme, ou la force meme de cetteclasse?. Pour Isabelle Stengers, si cette
multiplicité est la force méme de la classe, il faut s’interdire d’évaluer les éleves. L’essentiel,
ce en quoi il faut faire confiance, est qu’ils aient « golité » a un savoir en tant que vivant.

Pourtant, au moins autant que la multiplicité des éléves, 1'hétérogénéité est souvent
dénoncée : sacrée antienne souvent entonnée comme une complainte dans les salles des
professeurs ! Reprenant la parole, Philippe Meirieu développe un puissant plaidoyer, a contre-
courant des idées regues : C Certes,aujourdOhuion trouve plus dOhZtZrogZnZidZansune
classede 6™°, qui rassemblepourtant des enfantsdu meme %ogeque danscesclasses
plusieursniveauxqui, lors dela miseen placede la scolaritZobligatoire, regroupaientdes
enfantsde6 ~ 14 ans.LOhZtZrogZnZit@ncernaitalors seulemenkes niveauxdesZleves,mais
elle Ztait contenuepar une homogZnZitde comportementgt dOadhZsioaux valeurs de
IOZcolell fautnZanmoinstre attentifau dangerde cettedemandelOhomogZnZité la part
de 78 % dOenseignantg comprisles plus progressistes sous-jacentel] y a I0idZeuelOon
ne peutvivre, travailler et progresserensemblegue si IOonse ressemblequOilfaut donc
excluretoutediffZrence Voil” unenotion dont|Oextremelroite pourrait faire sonmiel ! En
cherchant” former desclasseshomogenesntermesde niveau,de rapport au savoir et de
comportementgn finira par les souhaiterZgalemenhomogenesjuant” IQoriginesocialeet
~ |Oorigineethnique.. Enfin, on ne soulignerajamaisasseZ quelpointIOhomogZnZigatun
artifice en contradiction avec la rZalitZ des groupes humains qui composent la sociZtZ.

Autre stéréotype, autre truisme souvent évoqué : cette fameuse "utilité" qui concentra
l'essentiel des débats pédagogiques de la majeure partie du XXeme siécle. Qu'est-ce qui est le
plus utile pour I'enfant ? La encore, Philippe Meirieu s'inscrit contre les clichés : démontrer a
un ¢léve que tel ou tel savoir est utile et va lui permettre de "réussir sa vie" est vain si "réussir
sa vie" ne recouvre aucune réalité pour cet ¢leve. La proposition "Apprends 1'Anglais, ¢a te
sera utile si tu vas aux Etats-Unis" n'a aucun attrait pour un enfant qui n'a que faire des
voyages. "Le probleme nOegpasla rationalitZ dela dZmonstrationle problemecOeda place
quOoccupe’DobJetdont je vous parle dansvotre univers symbolique,dans cette espece
dOensemblie reprZsentationsjui fait quevousattribuezdela valeur™ certaineschoseset
pas” dOautred] mesembleque cOest ce niveau-I~ quOilfaudrait poserla questiondes
disciplinesscolaires!. Et il ne faut pas croire que les enfants n'ont aucune curiosité,



simplement tenter de ne pas la brimer. C'est bien connu : une graine donne une plante et une
plante donne des graines. Que dire a une enfant de primaire en plein questionnement sur la
premiére graine ? Evidemment pas "tu estrop petite pour comprendré : "Il ne faut pas
rZcuserla question, parce que cOesune question fondatrice du dZsir de savoir et
dOapprendré&t quesi I'on rZcusece typed'interrogation,on rZcuseavecle dZsir,ce qui est
gZnZrateude savoir et dDapprentissatyePourquoi ne pas évoquer, dans une discussion avec
toutes la classe, les différentes hypothéses : évolutionnisme, créationnisme... Pour Isabelle
Stengers, "COestle la pensZevitale de savoir que quandon fait de la biologie, il y a des
questionsauxquelleson peut pas rZpondre.La graine, la poule et IOTuf : cOesta bonne
question” laquelle on ne peutrZpondre.On peut encoreraconter une histoire, et plus
IOhistoireserapprochedela questionpluselle semet” bafouiller, etil fautapprendre” faire
bafouiller lessavoirsdevantles enfants COestommea quOilsleviennenintZressantsils se
rendent alors compte qu'ils ont ZtZ fabriquZs quQils ne sont tombZs du ciel pour les ennuyer."

Raconter des histoires : non pas comme un hamecon démagogique, mais parce que les
histoires mettent en scéne les questions essentielles de I'humanité. Et qu'elles permettent au
questionnement personnel de trouver un sens universel, comme le signifie Philippe Meirieu
dans un vibrant plaidoyer pour le récit : "Quandje racontele Petit Poucet™ une classe,
j'Zvoquedeschosedout” fait intimes,je parle” desenfantsde ce qui lesprZoccupée plus, :
leurs parentsvont-ils les abandonner? Simplemenie ne leur en parle pas, je parle de
cannibalismedOanthropophagieBOautoriséOenfant avoir peur dO«treabandonnzans,
pour autant,jamaislui enparler, sanspour autantjamaisgratter sur la plaie Zventuelled'un
parent absent.Je proposeun objet culturel qui permetde relier son intimitZ avec une
universalitZqui est” la fois IOuniversalitfie sescopainsqui entendenta meme histoire et
IOuniversalitde ceuxqui ont racontZIOhistoireavant et de ceuxqui raconterontlOhistoire
apres". Raconter l'histoire : Isabelle Stengers insiste sur la nécessité, pour présenter des
savoirs vivants, de montrer comment les idées se sont frottées, confrontées, réfutées. Que veut
dire "étre physicien ?", comment un physicien pose-t-il une question : quels sont toutes les
péripéties qui amenérent au savoir actuel ? "On pourrait peut-etre poserle rZcit commeun
savoir minimum,non pas pour les Zlsves, mais pour les Zducateurs souligne Philippe
Meirieu. Faire vivre les sagas, les histoires et les récits a 1'école comme autant de véhicules
aux questions fondatrices que se posent les éléves et, surtout, ne pas abandonner le champ du
symbolique et de 1'imaginaire a Walt Disney et autres "major companies...

Les questions fondatrices de la science, fondatrices de 1'humain : quand elle n'en fait
pas des savoirs morts, des explications de texte incapables de rendre compte des tensions
vivantes qui les animent, I'école les déserte, "en confondantparfois la lascitZavecle fait de
supprimerles questionsalors quela lascitZ,cOessurtoutde ne pasimposerdesrZponses
arbitraires" déplore Philippe Meirieu "etil mesemblequenoustouchond™ ™ quelquechose
d'essentiel: non pas le savoir minimum mais, pour inverser la formule, le minimum
nZcessairgour rentrer dansle savoir, la dZmarcheminimalesanslaquelle on entre pas
dans un savoir vivant"

Mais que peut faire l'individu professeur face a I'énorme machine scolaire et a ses
pesanteurs ? L'école encourage-t-elle vraiment les enseignants a devenir acteur de la culture et
du savoir qu’ils transmettent, et non pas simples répétiteurs ? Bien siir : encore tant de progres
a faire, mais pour lesquels il faut se battre. Philippe Meirieu rappelle simplement que,
contrairement a tant de logiques sociales, 1'école -digne de ce nom- est une institution dans
laquelle le "maillon faible" n'est pas ¢liminé : "au contraire, le plusfaible doit «tre I'objet de
toute IQattentiordu ma”tre.C'estlui qui doit rZussir,cOeslui quel'on doit faire rZussiren
prioritZ. E cetitre, je nOabandonner@mais|OZcoledes lors queje nOaurapasla garantie



quOihOexiste c™tZin ensemblelOinstitutiongui ait les memesprincipesdOZquitdu regard
des savoirs et qui ne renvoient pas leur apprentissage” |0alZatoiredes histoires
individuelles. Quelle aide concréte apporte l'institution a ceux qui voudraient se glisser dans

le réle de "professeurs-chercheurs" qu'appelle de ses voeux Isabelle Stengers ? Les crédits

pour les journées de formation diminuent et les enseignants n’ont aucune entrée dans la

définition des contenus qu’ils sont chargés de transmettre... Et bien d'autres obstacles encore,

que soulévent de nombreuses questions venues de la salle. " Bien Zvidemmenteaucoupdes
chosesque jOaidites, ou que Philippe Meirieu a dite, peuventsemblerutopiquesface aux
problemesqui seposentMais je crois quecOesta aussipenseret pensemolitique. Poserle

probleme par rapport ~ ce quel'on juge le plus pertinentet, surtout, ne pas sOarreteraux
oppositionsde bazartellesque pZdagogie-contenude reve effectivementjuele contenusoit
des questionsqui autorisent, qui habilitent les enseighants’ se sentir chercheurs:

opZrateursde novation dont IOundes boulots, quand ils ont trouvZ quelque chose
dOintZressantestde le faire savoir et de le confronter™ la discussionde leurs collegues.
Disantcela, je poseunerevendication(et elle n‘estpasla seule)dontje pensequ'elle peut
changerbeaucoupde choseskEt je crois quesi I'on estseulface™ un gros probleme, c'est
que, politiquement,sa va malE Il faut alors crZer du collectif.". Vive donc cet appel a

l'utopie : aprés tout, cette rencontre n'avait-elle pas lieu dans le cadre du LUCS (Laboratoire

d'Utopie Culturelle et Sociale) ?

Thierry Kiibler et Serge Lequeuvre



Les "savoirs minimum indispensables" : mise en perspective historique

Déja, rappelle Philippe Meirieu, Louis Liard', chargé par Jules Ferry de définir les
contenus scolaires, voici plus d’un siécle, avait découvert la difficulté de répondre a la
question de maniére positive : C Apres desmois, puis desannZesde consultations Louis
Liard conclutque ce quOiffaut enseignemdansle cadre de la scolaritZobligatoire doit stre
dZfini~ partir de la comprZhensiome ce quOilnOespas possibledOignorerPlus tard, ~
IOoccasiomu plan Langevin-Wallonen 1946, Henri Wallor' proposeune belle formule
humaniste il fautenseignerce qui unit etlibere leshommesMais celanenousZclaireguere
sur le contenuexact,ni sur les mZthodesCependantjorsque Edgar Morin et moi-meme
avonsmenZune consultationnationalesur ce qui doit stre enseignzu lycZe,noussommes
parvenusaux memesgZnZralitZgZnZreusesil faut enseignerce qui permetde comprendre
le mondeet de se comprendresoi-meme! E Le sujet reste en débat, ayant suscité de
nombreuses polémiques, et lorsqu’il est examiné par le Conseil National des Programmes,
institué en 1989 et dont I’actuel ministre de I’Education Nationale, Luc Ferry, fut longtemps
président, il fait apparaitre une marge de manceuvre réduite : C Toutle mondeestdOaccorén
gZnZral: il faut allZgerles programmesils sonttrop lourds, danstoutesles disciplinesE
sauf, Zvidemmentdanscelle que IOorreprZsenteps desmanqueamajeursdevraientetre
comblZsQuandon nerZclamepas|Oajoutle nouvellesdisciplines,imposZepar I0Zvolution
des scienceset des techniques! De plus, toute dZcisionde retirer ou dOajouteraux
programmesa des rZpercussiongratiques considZrablesPar exemple,une heure de
mathZmatiquesupplZmentairen 6™ exigeraitla crZationde pres de 12 000 posteset, °
IOinversela suppressiordOundeure poseraitle probleme du reclassementie cesmemes
emplois.Introduire unenouvelledisciplinecozteextrmementher,ensupprimerunemetdes
milliers de personnesiu ch™mag@robleme complexefaceauquelle sort desZlsvesdevient
second,hZlas,en regard dOintZrstxorporatistesmultiples et contradictoiresb probleme
apparemment insoluble. E

'~ Louis Liard (1846-1917) : Agrégé de philosophie, docteur es lettres, enseigne dans le secondaire puis devient
recteur de '’Académie de Caen. A partir de 1881, il fait partie du groupe de pédagogues, d’universitaires et de
politiques qui, autour de Jules Ferry, structurent le systéme scolaire frangais. Il est particulierement chargé de
I'organisation de I'enseignement supérieur et crée les universités.

" - Henri Wallon (1879-1962) : philosophe, psychologue, neuropsychiatre, pédagogue et homme politique. Il crée
le laboratoire de psychobiologie de I'enfant. Directeur de I'Institut de Psychologie de I'Université de Paris, il crée
en 1948 la revue "Enfance". (L'enfant turbulent (1925), L'Zvolution psychologique de I'enfant (1941), Les origines
de la pensZe chez l'enfant P.U.F. (1945) ).



