Faire une histoire
de I'enseignement scientifique

Le cas de la physique en France,
du XIX€ siecle a nos jours

Nicole HULIN

Université Paris VI et Centre Alexandre Koyré
Muséum National d’Histoire Naturelle
Pavillon Chevreul - 57 rue Cuvier

75231 Paris Cedex 05

Résumé

L’histoire de I’enseignement scientifique est a développer, et les histo-
riens doivent s’associer pour cette entreprise aux sociologues, aux didacticiens,
etc., afin d’appréhender ses aspects variés. En premier lieu I'attention doit se
centrer sur I’enseignement secondaire et la formation des professeurs. On peut
ainsi aborder I'important probleme de la spécialisation des études, le caractére
pluridisciplinaire de la science et la spécificité des différentes disciplines scien-
tifiques. Mais I’histoire est du plus profond intérét pour montrer la persistance
des préoccupations, conjointement a la permanence des enjeux économiques
et culturels, malgré les changements dds a I’évolution du contexte sociopoli-
tique et au développement de la science, faisant ainsi émerger des difficultés
fondamentales.

Mots clés : histoire, physique, permanences, décalages, spécialisation.
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Abstract

The history of scientific education has to be developed, and historians
must engage in a common enterprise with sociologists, didacticians, etc., to
take into account its various aspects. In the first place, attention must be fo-
cussed on secondary education together with the training of teachers. Thus it
is possible to tackle the important problem of the specialization of studies, the
interdisciplinary nature of science and the specificity of each scientific disci-
pline. But history is of a wider interest in pointing out the persistence of the
preoccupations associated with the permanence of economic and cultural
stakes, despite the change due to social evolution, politics and the develop-
ment of science ; thus fundamental difficulties emerge.

Key words : history, physics, permanences, discrepancies, specia-
lization.

1. INTERET ET PLACE DE CETTE HISTOIRE

L’histoire de 'enseignement scientifique en France, malgré des déve-
loppements assez récents, reste encore tres lacunaire, et une histoire générale
de I’enseignement scientifigue comprenant I'histoire des diverses disciplines
(Chervel, 1988) reste a faire. Mais il convient de souligner la contribution im-
portante des chercheurs anglo-saxons avec les travaux de R. Fox, G. Weisz,
H.W. Paul, T. Shinn, M.J. Nye...

Le champ d’investigation est fort vaste et concerne des chercheurs ve-
nant d’horizons trés divers (scientifiques de toutes disciplines, historiens des
sciences et des techniques, historiens de I'éducation, sociologues, didacti-
ciens des disciplines, etc.), avec convergence des intéréts sur certains themes.
Si dans ce domaine d’étude foisonnant une collaboration pluridisciplinaire peut
étre tout a fait fructueuse, pour ne pas dire nécessaire, I'histoire de I'ensei-
gnement scientifique doit cependant étre développée comme un champ de re-
cherche autonome. Tels ont été les objectifs du séminaire sur I'histoire de
I’enseignement scientifique créé a notre initiative, en 1988-89, au Centre A.
Koyré.

En considérant I’histoire de I’enseignement des sciences, un autre re-
gard peut étre porté sur certaines réformes de I’enseignement. Tel est le cas
de la fameuse réforme de 1852, dite de la “bifurcation des études” (Hulin N.,
1989), de si mauvaise réputation, qui eut pour but de diversifier les études en
maintenant 'unité de I’enseignement secondaire, et qui apparait sous un jour
nouveau lorsqu’on suit I’évolution de I’enseignement scientifique.
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Outre son intérét intrinséque, I'histoire de I'enseignement scientifique
permet de donner un éclairage tout a fait intéressant sur les enjeux politiques,
économiques et philosophiques des questions éducatives. De plus, on peut
considérer qu’en raison de I'actualité de certains problemes rencontrés au
XIX® siécle, cette histoire alimenterait utilement la réflexion de ceux qui s’inté-
ressent a I'avenir de notre enseignement. Ainsi, en 1890, la Commission char-
gée de la réforme de I’enseignement secondaire notait que I’histoire permet de
jeter “une vive lumiére sur les choses de I'éducation” et souhaitait que tous les
acteurs du systéme éducatif aient une “initiation suffisante” a cette histoire
(B.A., 1890). Cette idée est reprise dans un article de la Revue Internationale
de I'enseignement (R.I.E., 1895) :

“... la connaissance de I'histoire de I'’enseignement, des vicissitudes di-
verses par ou ont passé les études, depuis un sieécle notamment, peut
éclairer de futurs professeurs, dissiper beaucoup de préjugés, faire
tomber beaucoup de barriéres et rendre service aux individus comme
a la sociéte.”

Rappelons aussi qu’en 1906, pour mener a bien la réforme de I'ensei-
gnement secondaire décidée en 1902 (Belhoste, 1990), est organisé a I'Uni-
versité de Paris, dans le cadre de la préparation a 'agrégation, et afin de lui
conférer un caractere professionnel, un enseignement pédagogique dont I'axe
est un cours de E. Durkheim sur la formation et le développement de I'ensei-
gnement secondaire en France. E. Durkheim explique (Durkheim, 1922) que les
institutions pédagogiques “ont un passé dont elles sont le prolongement et
dont on ne peut les séparer sans qu’elles perdent une grande partie de leur
signification”, et il ajoute :

“... pour pouvoir remplir comme il convient notre fonction dans un sys-
téme scolaire, quel qu’il soit, il faut le connaitre, non du dehors, mais
du dedans, c’est-a-dire par I'histoire. Car, seule, I’histoire peut pénétrer
au-dela du revétement superficiel qui le recouvre dans le présent, seule
elle peut en faire I'analyse...”

De méme, le dernier des trois pbles de connaissances définis dans le
rapport Bancel, d’octobre 1989, concernant la formation des maitres, est
constitué par des connaissances relatives au systeme éducatif ; et il est noté
que I'histoire? peut apporter des éclairages trés enrichissants sur le fonction-
nement et I’évolution du systéme d’enseignement.

1. Il convient toutefois de noter la posmon différente de A. Prost qui, dans son rapport de
1983, propose d’introduire a I’ agregatlon “des épreuves directement en rapport avec le métier au-
quel les candidats se destinent”, mais exclut les sujets sur I'histoire et la sociologie du systéeme
éducatif (Prost, 1983).
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2. DELIMITATION D’UN DOMAINE D’ETUDE

Pour préciser notre propos nous ferons référence, dans une présenta-
tion synthétique, a nos recherches personnelles qui ont fait I'objet de diverses
publications.

L’enseignement secondaire est un élément décisif du systéme éduca-
tif, il ouvre la voie aux écoles spéciales et a I’enseignement supérieur ; il doit
donc constituer la base d’une histoire de I'enseignement scientifique. Et on ne
peut disjoindre I’étude de cet ordre d’enseignement de la formation de ceux
qui le dispensent. Ce premier noyau dur étant défini, il convient de mener des
analyses a long terme, la durée étant essentielle pour juger de I'impact des ré-
formes et repérer le sens des évolutions. Les études menées sur 150 ans, du
XIX® au XX® siecles, permettent de situer dans une perspective historique des
problémes toujours actuels : unité de formation et diversification des études,
formation des maitres et place de la pédagogie (Hulin N., 1992a)...

Pour 'organisation de I’enseignement scientifique, une étape essen-
tielle est I'établissement de la “bifurcation des études”, au début du Second
Empire, en 1852. Sont alors distinguées, a partir de la classe de 38, deux
divisions équivalentes par la durée et la sanction des études : I'une littéraire,
I’autre scientifique (Hulin N., 1989). Désormais le baccalauréat és sciences est
indépendant du baccalauréat es lettres. Cette réforme est, en fait, I'aboutisse-
ment d’une réflexion commencée dés le premier quart du XIX® siecle pour
adapter I'instruction publique aux besoins de la société. Les nécessités éco-
nomiques et politiques (Hulin N., 1992b) vont imposer une diversification des
études secondaires avec la création de filiéres.

Réforme éphémere, la “bifurcation” est supprimée en 1864 par
V. Duruy, I'organisation du baccalauréat restant inchangée. Mais on en reparle
lors de la préparation de I'importante réforme de 1902 qui établit une “quadri-
furcation” dans les études dont I'une des branches, distinguée dés la 6¢, est
constituée par I’enseignement moderne, les trois autres — dont la filiere latin-
sciences — se séparant aprés la classe de 3°. Cette réforme réalise I'unité de
I’enseignement secondaire et introduit un nouvel esprit dans I’enseignement
scientifique que I'on souhaite alors constituer en véritables “humanités scien-
tifiques™.

1852, 1902, dates importantes pour I’enseignement scientifique en gé-
néral, auxquelles il convient d’ajouter les années 1960-70 avec la réforme des
mathématiques modernes et les travaux de la Commission Lagarrigue pour
I’enseignement des sciences physiques (Hulin M., 1992).

Malgré les délimitations opérées, le champ d’investigation reste encore
fort vaste, allant de la définition du cadre institutionnel a I’analyse des conte-
nus de I’enseignement. Si I'analyse des contenus doit étre située dans un
cadre institutionnel préalablement défini, inversement le fonctionnement des
institutions doit étre éclairé par une référence aux contenus. Si ces deux ana-
lyses se complétent, il convient de souligner I'importance particuliére du cadre

Didaskalia - n°® 2 - 1993


debeaupu
Crayon 


Faire une histoire de I'enseignement scientifique

institutionnel qui seul conduit a établir des périodisations pertinentes ; il per-
met également de préciser certaines caractéristiques et de déterminer cer-
taines limites qui sont imposées en dehors du champ des disciplines
particulieres.

3. ETUDE DES CONTENUS

Pour aborder I'étude des contenus une premiére piste consiste a faire
une analyse des traités ; il est alors nécessaire de constituer un corpus de
référence. Parmi les criteres de choix interviendront la durée de vie de I'ou-
vrage, le nombre d’éditions successives et la qualité de I'auteur. Ainsi I’ouvrage
de A. Ganot dont la 3¢ édition date de 1854 et qui a une 20¢ édition tres enri-
chie en 1887, I'ouvrage de Ch. Drion et E. Fernet, publié en 1861, objet de
douze éditions successives (la 3° en 1869, la 8¢ en 1881, la 12 en 1893), sont
d’excellents outils de travail.

D’une maniére générale, les traités de physique sont une précieuse
source d’informations ; toutefois, il faut prendre garde au fait que certains au-
teurs peuvent faire preuve d’un “modernisme” exceptionnel. Tel est le cas de
P.-A. Daguin (professeur a I'Université de Toulouse) qui, dés 1855, introduit
dans son traité quelques pages sur I’équivalent mécanique de la chaleur alors
que ce sujet n'apparait qu’en 1876, en legon, a I'agrégation de sciences phy-
siques ; la théorie mécanique de la chaleur et I'expérience de Joule (1°" article
de Joule 1843, mémoire de Joule 1850) sont absentes de I’édition de 1869 du
manuel de Drion et Fernet et apparaissent en appendice dans I'édition de 1861 ;
en 1854 il subsiste dans le traité de Ganot une section intitulée “du calorique”.
Mais il faut aussi juger du caractére adéquat de la présentation d’une question
en faisant la part de ce qui dépend de I'auteur et de ce qui est spécifique de
I’époque.

Une deuxiéme voie a suivre est celle de I'’exploitation de copies
d’éléves. Toutefois, pour ne pas étre limité a des remarques trop superficielles
certaines conditions doivent étre réalisées : disposer de I’énoncé du sujet ainsi
que d’un corrigé type de I’époque, connaitre les programmes et le contenu des
traités pour avoir une référence ; sont aussi trés utiles les commentaires por-
tés sur la copie par le correcteur et I'appréciation globale de celle-ci, ainsi que
le rapport d’ensemble sur I’épreuve. Bien évidemment I'ensemble de ces
conditions est fort rarement réalisé ; il a pu I’étre pour le probléme d’agréga-
tion de 1902 (Hulin N., 1992c).

On peut aussi suivre I’évolution d’un exercice scolaire : comment s’est
constitué, par exemple, le traditionnel probleme de physique (Hulin N., 1992c).

Pour une discipline a caractére expérimental, comme la physique, on
peut étre amené a s’intéresser a I'inventaire des cabinets de physique, aux ca-
hiers de laboratoire qui servent lors de la préparation des expériences et des
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manipulations des éléves. Soulignons que les manipulations des éleves dans
le secondaire ont été instaurées lors de la réforme de 1902 ; toutefois des ma-
nipulations de chimie avaient été introduites par V. Duruy, en 1864, dans I'en-
seignement spécial.

Ainsi des voies diverses se présentent pour aborder cette étude des
contenus qui, pour étre approfondie soigneusement, nécessite une collabora-
tion pluridisciplinaire permettant de prendre en compte divers éléments fon-
damentaux tels que le mode d’exposition des connaissances enseignées, la
pédagogie mise en ceuvre dans I'exposé (ou plus exactement s’il y a un réel
souci pédagogique ou une simple accumulation de connaissances), I'actualité
des connaissances enseignées...

4. LIGNES DIRECTRICES D’ETUDE

Diversification et spécialisation des études, spécificité des différentes
disciplines scientifiques sont deux lignes d’étude fondamentales pour I'histoire
de I’enseignement des sciences.

La spécialisation des études peut étre abordée a deux niveaux : d’une
part avec la séparation lettres-sciences (la réforme de la “bifurcation” ameéne
a poser le probléme des deux cultures), d’autre part avec la spécialisation
entre les différentes branches des sciences (sciences mathématiques,
sciences physiques, sciences naturelles) et, pour les sciences physiques, entre
la physique et la chimie.

L’organisation des cursus impose d’effectuer des découpages discipli-
naires et de retenir certains couplages. Il importe donc de préciser Iarticula-
tion des diverses disciplines scientifiques entre elles en notant les lignes de
partage (Hulin N., 1994a, a paraitre). Et il est essentiel de considérer les diffé-
rentes disciplines dans leur spécificité et leur diversité. Ces problémes de ligne
de partage, de couplage disciplinaire, conduisent a celui de la classification
des sciences intéressant le philosophe.

Couplage des disciplines lors de la spécialisation de I'agrégation des
sciences :

- physique et mathématiques d’une part, chimie et histoire naturelle
d’autre part, tel est le projet de 1830 ;

- sciences mathématiques d’un cété, sciences physiques et naturelles
de l'autre, telle est I'organisation retenue en 1840.

Ce choix, important pour I'orientation de la physique frangaise, est a si-
tuer dans un jeu de rivalités scientifiques (Hulin N., 1989) : Poisson défenseur
de la physique mathématique contre le chimiste Thenard.
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Lignes de partage disciplinaire : les théses de physique mathéma-
tique conduisent, tout au long du XIX® siécle, au doctorat és sciences mathé-
matiques ; les théses de physique, liées a celle de la chimie dans le doctorat
es sciences physiques, ont une forte orientation expérimentale.

Ces exemples montrent la place charniére occupée par la physique au
sein des sciences. Ce rble charniére apparait déja nettement dans le statut du
16 février 1810 qui prévoit deux séries de cours a la Faculté des sciences de
Paris : la série mathématique (calcul différentiel et intégral, mécanique, astro-
nomie) et la série physique (chimie, histoire naturelle) avec en commun le cours
de physique générale et expérimentale. Cette place privilégiée de la physique
est encore affirmée actuellement comme en témoigne le rapport Bergé (Bergé,
1989) :

“Située a un nceud des connaissances humaines... la Physique peut
jouer un réle clef dans cette voie de I'unification des savoirs via l'inter-
disciplinarité.”

Ces probléemes de ligne de partage disciplinaire sont trés importants.
Au fur et a mesure que les sciences progressent, la nécessité d’une spéciali-
sation des études s’impose du fait de I’'extension du domaine des connais-
sances; or, dans le méme temps, les limites séparant les disciplines
s’estompent et on dénonce aujourd’hui un découpage en disciplines artificiel-
lement cloisonnées (Bergé, 1989), on incite “a repenser les divisions en
« disciplines » en soumettant a 'examen certains regroupements hérités de
I’histoire” (Bourdieu & Gros, 1989). Mais déja en 1847, J.-B. Dumas évoquait
les “divisions artificielles” de la science et, en 1896, le doyen de la Faculté des
sciences de Bordeaux, G. Rayet, reprenant un texte de J. Tannery de 1891,
formait I'espoir d’'une moisson de découvertes “dans les régions ou les di-
verses sciences se rejoignent et se mélent” (R.l.E, 1896).

5. NOTION DE DECALAGE

Une notion tout a fait importante a introduire est celle de décalage, ce
décalage ayant des formes variées.

Soulignons tout de suite le décalage entre I’enseignement scienti-
fique masculin et 'enseignement scientifique féminin, avec un long chemi-
nement vers I'identification des enseignements et des épreuves, puis la fusion,
avec en derniére péripétie la fusion récente (1986) des deux Ecoles Normales
Ulm et Sévres en Ecole Normale Supérieure, qui a amené I'effondrement du
recrutement féminin (Baudelot & Establet, 1989 ; Hulin N., 1994b, a paraitre).

Pour aller plus loin, il convient de définir deux types de décalage, avec
tout d’abord les décalages a une époque donnée, par opposition au temps
long.
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Décalage entre science qui se fait et science qui s’enseigne (c’est-
a-dire I'actualité des connaissances enseignées ; Hulin N., 1984). Ce décalage
entre science enseignée et science savante peut d’ailleurs étre d’une autre na-
ture, apparaissant dans la maniére dont I’enseignement présente les éléments
constitutifs de la discipline et respecte ses caractéristiques épistémologiques
fondamentales (Hulin M., 1992). Cependant I’évolution de la physique ensei-
gnée est directement liée a I'évolution de la physique savante. Dans la
deuxiéme moitié du XIX® siecle, la physique se constitue et accumule des ré-
sultats ; les connaissances sont exposées dans les traités dans un ordre his-
torique. Avec la réforme de 1902 apparait un début de structuration du cours,
avec en particulier I'introduction du principe de conservation de I’énergie. Le
réaménagement des structures de la physique qui s’opére avec I'avénement
de la mécanique quantique améne une référence aux superlois (Hulin M., 1992)
— principes de conservation, d’invariance, de symétrie — qu’on souhaite intro-
duire dans I’enseignement au début des années 1970.

Décalage entre les mesures décidées pour I’enseignement secon-
daire et la formation des professeurs. Les enseignants ne sont pas prépa-
rés a la nouvelle pédagogie pronée par la réforme Fortoul qui établit la
“bifurcation des études” sous le Second Empire, et ce sera une des causes de
I’échec. Les recommandations, pour inclure dans I'exposé du cours un “apergu
de la marche de la science” ne sont accompagnées d’aucune mesure au ni-
veau de la formation des enseignants, tant en 1854 qu’au début des années
1980.

Décalage entre les mesures prises et la réelle application qui en
est faite. De lentes dérives s’instaurent, liées a une certaine ritualisation de
I’enseignement, venant de I'importance de I'examen final depuis “la grande
maladie du baccalauréat” dénoncée par A.-A. Cournot au milieu du XIX® siécle.
Si la Commission Lagarrigue insistait sur la “nécessité de mettre au point des
méthodes de contréle originales et adaptées aux objectifs que s’assignera I’en-
seignement” (1976), presque vingt ans plus tard le rapport Bergé (1989) sou-
ligne que “I'esprit de I’enseignement est lié a la forme de I'examen”.

Décalage entre les projets de mesures et les choix faits. Projet, pour
le secondaire, d’établissement de deux divisions qui fut présenté par V. Cou-
sin, a son retour de Prusse, dans un rapport de 1834 (vingt ans avant la ré-
forme de la “bifurcation”) ; organisation des études établie par le méme
V. Cousin, ministre, en 1840, rejetant les sciences en fin de cours d’études.

Décalage entre les positions affirmées des savants et leur pratique
effective.

Mais il y a aussi des décalages dans le temps long, des glissements.

Décalage du sens attribué aux mots : ainsi, au milieu du XIX® siécle,
le “probléme” de physique correspond a “I’exercice” de notre terminologie ac-
tuelle. Le terme de “physique théorique” concerne alors I’exposé des théories
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physiques, tandis que celui de “physique mathématique” est réservé a I'en-
semble des calculs développés dans I’étude d’une situation physique, les deux
s’opposant d’ailleurs a la “physique expérimentale”.

Notons aussi le décalage dans les positions prises, en liaison avec
Iévolution des disciplines. Au début du XIX® siecle on recommande la mai-
trise de I'outil mathématique pour la physique ; dans les années 1970 on dé-
nonce la position de mathématiciens appliqués des physiciens (Hulin N.,
1992c¢).

6. PERMANENCES ET DECALAGES

L’histoire de I’enseignement depuis 150 ans fait apparaitre la perma-
nence de certains thémes et la pérennité des discours. Cependant un méme
discours, comme celui insistant sur le caractére expérimental de la physique,
peut correspondre a des motivations différentes. Ainsi la justification donnée
par le chimiste J.-B. Dumas, au milieu du XIX® siecle, est de le rendre acces-
sible pour la “masse des éléves” (soulignons qu’au XIX® siecle I’enseignement
secondaire concerne moins de 5% des enfants). Mais on peut y voir ausi une
maniéere d’affirmer la différence entre physique et mathématiques, et de préner
le couplage de la physique et de la chimie. Rappelons (Hulin N., 1989) cette
phrase significative du chimiste :

“La physique est une science expérimentale... et non point une science
mathématique qui se soumettrait au contréle de I'expérience.”

Lors de la réforme de 1902, on affirme que les sciences “seront des
instruments de culture” et, outre leur utilité pratique, la justification de la place
des sciences physiques dans les études secondaires, aux cotés des “mathé-
matiques abstraites”, est leur caractére expérimental : elles apportent, écrit
L. Liard en 1904, “la notion de la vérité positive c’est-a-dire du fait expérimen-
talement constaté”.

Discours aussi sur le caractére expérimental de la physique au moment
des travaux de la Commission Lagarrigue — donc dans les années 1970 — mais
avec une certaine ambiguité du fait de la place de choix faite a la physique
microscopique ; mais c’est aussi alors une maniere de situer la physique par
rapport aux mathématiques dont I’enseignement vient d’'étre réformé (réforme
des mathématiques modernes). Si la méme affirmation du caractére expé-
rimental de la physique apparait dans le rapport (octobre 1989) élaboré par
la Commisssion de réflexion sur I’enseignement de la physique, présidée par
P. Bergé, elle doit étre placée dans le contexte du nouvel intérét porté ces
derniéres années a la physique macroscopique.

Cette prise en compte du caractére expérimental de la physique se tra-
duit au XIX® siecle par un envahissement des traités avec des descriptions
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d’appareils, puis en 1902 par I'institution de travaux pratiques au lycée, et en
1904 par I'introduction du montage de physique a I’agrégation. Cependant une
réflexion s’impose sur les modalités de la mise en ceuvre de la méthode ex-
périmentale dans I’enseignement et son décalage par rapport a la pratique du
laboratoire (Hulin M., 1992).

Un autre theme apparu dés le début du XIX® siecle est celui de la
classe ou doit débuter I’enseignement des sciences physiques. Diverses posi-
tions ont été adoptées :

— commencer dés les petites classes, 6° et 58, avec un enseignement
descriptif et purement expérimental (Hulin N., 1991a) ;

— repousser I’enseignement dans les derniéres classes.

Pour Le Chételier, I’esprit n’est mar pour les études scientifiques que
vers seize ans. Pour V. Duruy (1863), “sans mathématique on ne peut faire
qu’une physique de mauvais aloi” ; il convient donc d’organiser “I’enseigne-
ment des sciences dans un ordre logique, les mathématiques a la base, les
sciences physiques au sommet”. Pour V. Cousin (1840), les sciences qui
s’adressent a la réflexion naissante doivent, avec la philosophie, venir apres les
humanités (“je parle des sciences prises au sérieux”, écrit-il).

Un dernier décalage tout a fait important concerne le public d’éleves
visés par I’enseignement secondaire qui, pour répondre a une demande so-
ciale, d’enseignement réservé a une élite est devenu un enseignement de
masse (les effectifs qui ont évolué entre 100 000 et 200 000 du milieu du
XIX¢ siecle a 1930, atteignent 1 000 000 en 1960). Il en résulte une nécessaire
adaptation, une nécessaire évolution.

A ce décalage est associée la permanence des enjeux :

- économiques (adapter la société a I'activité moderne et ses exi-
gences techniques),

- culturels (faire entrer les sciences dans la culture par I'enseignement
et la vulgarisation),

mais avec un glissement des rivalités disciplinaires : lettres-sciences, mathé-
matiques-sciences expérimentales. La Commisssion Lagarrigue avait avancé
I'idée d’une formation scientifique axée sur deux grands péles : les mathéma-
tiques d’une part, les sciences et les techniques d’autre part (Hulin N., 1991b).

Le rapprochement de certains textes est saisissant. Recensant les pro-
blémes posés par la structure éducative actuelle avec son organisation en fi-
lieres, le rapport Bergé (1989) dénonce l'orientation prématurée et quasi
irréversible des éléves a un age ou il sont en pleine évolution. On retrouve I’ar-
gumentation des journaux de I'opposition lors de I'établissement de la “bifur-
cation” des études au milieu du XIX® siécle. Cependant, il ne s’agit plus en
1989 de renoncer aux filieres, mais de multiplier et diversifier les parcours, tout
en laissant des possibilités de réorientation par I'aménagement de passerelles.
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Faire une histoire de I'enseignement scientifique

Il importe donc de noter le décalage d’intention dans les discours. Mais
il importe aussi de souligner :

- la constance des objectifs énoncés (comme celui de développer la
créativité des éléves),

- la répétition des affirmations de principe (telle celle sur le caractére
expérimental de la physique),

- la permanence de certains problémes (comme celui posé par la for-
mation des professeurs et son articulation autour des deux pdles que consti-
tuent I’'acquisition des savoirs et leur transmission),

et tout ceci dans un contexte extrémement évolutif.

Appréhender les problémes avec leur enracinement dans I'histoire per-
met de déceler ces permanences et de pointer des difficultés essentielles.
Ainsi 'histoire de I'enseignement peut apporter des éléments de réflexion tout
a fait utiles par la prise de recul qu’elle permet. Encore faudrait-il encourager
les travaux concernant I'ensemble des disciplines scientifiques, multiplier les
lignes transversales d’études du XIX® siécle jusqu’a la période actuelle et dé-
velopper des collaborations pluridisciplinaires.

Comme le notait C. Falcucci dans sa thése (Falcucci, 1939), I'histoire
apporte, a tout le moins, une information ; mais elle impose aussi une certaine
exigence car elle “n’autorise pas a considérer les probléemes comme inédits,
non plus que comme susceptibles de solutions faciles”.
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