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Thesis

Effets des contraintes institutionnelles sur les pratiques enseignantes
dans I'enseignement spécialisé : une analysse didactique a partir du
cas de l'introduction a I'addition

MARECHAL, Céline

Abstract

Ce travail de thése tend a comparer et interpréter les praxéologies activées par des
enseignants de mathématiques au regard des conditions et contraintes qui pésent sur eux.
Pour ce faire, nous nous focalisons plus précisément sur I'enseignement de l'introduction a
I'addition a I'école primaire en nous ancrant dans la théorie anthropologique du didactique
(TAD) de Chevallard (1999) qui « situe l'activité mathématique, et donc I'activité d'étude en
mathématiques, dans I'ensemble des activités humaines et des institutions sociales » (p.223).
Deés lors, il s'agit d'analyser les praxéologies disponibles dans une institution particuliére et
non celles d'individus particuliers. Le cadre de la TAD nous permet ainsi de considérer les
différents types de structures scolaires comme autant d'institutions, ce qui nous permettra
d'aborder notre question de fagon systémique en considérant les classes « ordinaires », les
classes spécialisées et les classes de Centres de jour comme trois institutions distinctes
possédant chacune des contraintes institutionnelles qui leur sont propres. L'objectif principal
de cette étude sera alors de définir si les contraintes institutionnelles qui pésent sur ces
différents [...]
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Premiere partie

Positionnement de la recherche







PREMIERE PARTIE : POSITIONNEMENT DE LA RECHERCHE

A la suite des premiéres questions naives qui sont a l'origine de ce travail, nous réalisons un inventaire
des recherches menées dans le cadre de l'enseignement spécialisé, notre contexte expérimental. Ces
diverses recherches mettent en évidence de nombreuses contraintes qui pésent sur les enseignants
exercant en contexte spécialisé. Toutefois, afin de catégoriser les différentes contraintes qui émergent de
ces travaux, nous avons la nécessité de nous appuyer sur notre cadre théorique ainsi que les ajustements
des enseignants a celles-ci et leurs effets éventuels. Ainsi, nous introduisons notre cadre théorique qui
nous permettra de réaliser notre catégorisation de contraintes (qui nous servira de toile de fond pour
notre travail) et de mieux définir notre problématique et questions de recherche associées. Ce n’est
qu’aprés redéfinition de notre problématique et questions de recherche que nous précisons la
méthodologie générale permettant d’y répondre.

PREMIERES QUESTIONS NAIVES

Notre intérét pour ce travail a commencé avec notre mémoire de licence (Maréchal, 2004) qui
visait a décrire les conditions d’enseignement en Centres de jour pour des éléves déclarés comme
ayant des troubles de la personnalité et/ou de I’apprentissage. Nous avons, entre autres, constaté
que ces lieux comptent plus de professionnels éducateurs que d’enseignants et de thérapeutes et
que le mode d’organisation sociale qui prédomine est le travail individuel avec des taches
identiques pour tous les éléves. Il ressort également que les opportunités d’apprentissage des
disciplines scolaires sont bien moins fréquentes dans ces établissements que dans les classes
« ordinaires » ou méme spécialisées.

Ce dernier résultat, s’il n’était pas surprenant a néanmoins suscité notre intérét concernant les
questions de temps alloué aux apprentissages dans ces établissements. Une étude realisée par
Favre (1997, 2005b) dans le cadre de son mémoire de licence a montré que ['une des
caractéristiques concernant le temps en classes spécialisées résidait dans son « extensibilité »,
caractéristique qu’il attribue a I’absence de programme scolaire établi. Il mentionne aussi que la
progression du temps didactique se trouve freinée car, en I’absence d’évaluation certificative dans
ces lieux, les enseignants ont tendance a se baser sur des critéres personnels qui constituent des
repéres sur 1’avancée du processus de conceptualisation chez les ¢éléves (comme la capacité
d’expliquer la signification du mot « fois ») et hésitent ainsi a passer d’un objet d’enseignement a
un autre. Compte tenu des caractéristiques spécifiques des Centres de jour que nous avions
observées dans notre mémoire (Maréchal, 2004), nous avons ensuite cherché a savoir si ces
résultats, pour les classes spécialisées, étaient transférables au cas particulier des Centres de jour.
C’est ainsi que, dans la lignée de ces travaux, nous avons réalis¢ un mémoire de diplome
(Maréchal, 2006) qui visait a comparer le temps d’enseignement alloué a I’introduction de
I’addition dans une classe « ordinaire » et dans un Centre de jour. Durant une année scolaire, nous
avons recueilli des informations sur toutes les activités réalisées sur ce theme dans ces deux
classes. L analyse des trames de scénario réalisé recueillies nous a permise de mettre en évidence

! Nous utiliserons ce terme tout au long de notre travail bien qu’il soit trés local et peu représentatif en dehors du contexte genevois. Nous
évitons toutefois volontairement d’employer « institution spécialisée » qui est pourtant fréqguemment utilisé & Genéve, a cause du risque de
confusion lié a ce méme terme utilisé différemment dans notre cadre théorique. Nous aurions également pu employer « école d’enseignement
spécialisé », mais celui-ci portait, selon nous, a confusion.



un étirement du temps didactique dans le Centre de jour, essentiellement d0 a une réitération
d’activités de méme nature, qui se fait en partie a 1’insu de I’enseignant observe.

Ce dernier résultat nous a conduit & nous intéresser plus directement a la question de la spécificité
du travail des enseignants exercant dans des contextes spécialisés. En effet, au-dela des différences
évidentes dans les capacités cognitives des eléves, il semble bien que les organisations
mathématiques et didactiques mises en ceuvre par les enseignants jouent un réle important dans les
différences que 1’on peut observer. Dans ce sens, la réflexion menée par Conne (1999, 2005) a été
un déclencheur pour notre recherche. En effet, cet auteur s’est premiérement interrogé sur
I’existence d’une didactique des mathématiques propre a 1’enseignement spécialisé (1999) puis,
dans un deuxiéme temps, a savoir si le cadre institutionnel dans lequel les éléves sont integrés a un
impact jusqu’au didactique (2005). Dans la lignée de ces travaux, notre intérét s’est focalisé sur les
contraintes institutionnelles qui pésent sur les enseignants du secteur spécialisé et leurs effets
potentiels sur les pratiques enseignantes, notamment dans ce qui est proposé aux eléves en termes
de contenu de savoir. Pour répondre a nos questions concernant 1’enseignement spécialisé, nous
avons choisi de prendre comme « témoin » 1’enseignement « ordinaire », afin de comparer ces
données avec celles des classes spécialisées et des Centres de jour.

Avant d’introduire notre cadre théorique, qui nous permettra de définir plus précisément notre
problématique et nos questions de recherche associées, nous allons commencer par présenter un
inventaire des travaux antérieurs réalisés dans le cadre de 1’enseignement spécialisé. Ceux-Ci nous
permettront notamment de faire émerger les diverses contraintes qui pesent sur les enseignants des
classes spécialisées et des Centres de jour sur lesquelles nous nous appuierons pour formuler nos
questions de recherche.

TRAVAUX ANTERIEURS SUR L’ENSEIGNEMENT SPECIALISE

Nous allons ici répertorier et présenter briévement diverses recherches qui, dans le cadre de
I'enseignement spécialisé, pointent les conditions et contraintes qui régissent les pratiques d’enseignants
spécialisés. Cependant, les recherches menées auprés de populations scolaires en contextes spécialisés,
sont nombreuses et nous ne pouvons toutes les aborder dans le cadre de ce travail. Dans ce qui suit, nous
présentons donc essentiellement celles qui nous ont permis de positionner notre questionnement de
fagcon déterminante.

Dans ce qui suit, nous présentons des résultats de recherches effectuees sur le terrain scolaire et
d’études comparatives. Nous pointerons également certaines considérations plus prescriptives ou
hypothéses émises a la suite de ces différentes recherches. Pour ce faire, nous nous référons a deux
courants de recherche, I’un issus de la pédagogie spécialisée et I’autre de la didactique des
mathématiques avec un ensemble de travaux relatif & I’enseignement en contexte specialisé.
Notons encore que peu de recherches ont été menées spécifiqguement sur les Centres de jour, mais
plus globalement sur des éléves qualifiés comme étant en difficulté scolaire ou plus
particulierement sur les classes spécialisées. Ainsi, bien que nous ne niions pas I’importance du
contexte, d’ailleurs déterminant dans notre recherche, nous proposons ci-dessous d’élargir notre
revue de travaux en nous intéressant aussi aux recherches menées avec des éléves déclarés en
difficulté scolaire.



Dans le domaine de la pédagogie spécialisée, nous nous référons principalement aux travaux de
Pelgrims qui s’est intéressée au contexte de 1’enseignement spécialisé avec notamment des
questions relatives au temps d’enseignement officiel et effectif (Ducrey et Pelgrims Ducrey, 1997,
Pelgrims, 2001), aux procédures de transition et passages des éléves entre le contexte
d’enseignement « ordinaire » et spécialise (Pelgrims 2010) et & la motivation et 1’estime de soi des
éleves regroupes en classes spécialisées (2003, 2006, 2007). L’ensemble de ces contributions
participent a la mise en évidence des différentes formes de contraintes propres au contexte de
I’enseignement spécialisé¢, notamment des classes spécialisées. Cette auteur s’est entre autres
référée & de nombreuses études anglo-saxonnes, mais a également réalisé des recherches dans le
contexte de 1’enseignement genevois.

La didactique des mathématiques s’est aussi intéressée a l’enseignement dans des contextes
difficiles. Dans la suite, nous nous référons principalement a trois courants qui nous ont inspirés a
différents niveaux.

Le premier porte sur des travaux menés par le groupe ddmes? (Cange, 2005, Conne, 1999, 2003,
2005, Favre, 1997, 2005a, 2005b, Favre et Cange, 2003) en Suisse romande qui regroupe des
personnes impliquées dans la recherche, la formation des enseignants et 1’enseignement. Ce
groupe s’intéresse aux questions et problémes que le terrain de I’enseignement spécialisé pose a
I’entreprise d’enseigner et d’acculturer les éléves aux mathématiques. Le travail du groupe ddmes
a étudié entre autres 1’exploration du « milieu »*, en comparant diverses activités de pilotage de
petits groupes d’éléves dans diverses institutions d’enseignement spécialisé vaudoise* en
s’intéressant a des activités de géométrie soit empruntées aux moyens d’enseignement de 1’école
« ordinaire », soit qui leur étaient proches. Une autre piste d’étude visait a trouver quels étaient les
indices laissés par les éléves dans le « milieu» afin de mieux comprendre comment les
enseignants pourraient saisir indirectement ce que les éléves restituent de leurs activités et
apprentissages en classe. Ces études sont motiveées par les difficultés rencontrées par les
enseignants de 1’enseignement spécialisé d’obtenir des informations sur ce que connaissent et ont
appris leurs eléves en les interrogeant de facon directe (Favre, 2005a). Dans ce qui suit, nous
pointons les aspects essentiels qu’il en ressort et qui sont utiles a notre étude.

Le deuxiéme courant que nous évoquons concerne des recherches effectuées au Canada dans le
cadre de classes spécialisées, d’intégration d’éléves en classes « ordinaires » et également de
classes regroupant des éléves « doubleurs ». Ces recherches ont entre autres eu pour objectif de
comparer la progression du temps didactique entre des éléves de classes « ordinaires » et d’autres
déclarés comme faibles ou en difficulté d’apprentissage (René de Cotret Giroux, 2003) ou encore
de dégager les contraintes qui pésent sur deux systémes d’enseignement distincts a travers une
étude exploratoire portant sur I’intégration partielle de deux éléves de classes spécialisées en classe
« ordinaire » pour les lecons de mathématiques (Cherel et Giroux, 2002, Cherel 2005). Giroux
(2004) a également étudié les interactions langagieres centrées sur le repérage et le traitement des
erreurs lors des legons de mathématiques en classes d’adaptation scolaire.

Enfin, le troisieme courant concerne des recherches qui ont été entreprises dans le cadre de milieux
difficiles en France (ZEP®) et qui présentent certaines conditions semblables aux classes

211 sagit d’un groupe qui traite de la didactique des mathématiques de 1’enseignement spécialisé.

% Au sens de Brousseau (1998) initialement, soit comme « modélisation de la partie de 1’univers a laquelle se référe la connaissance en
jeu et les interactions qu’elle détermine » (pp.320-321) puis actuellement comme milieu sémiotisé.

* Se référer a (Cange, 2005) qui définit les particularités du contexte vaudois.

® ZEP signifie zone d’éducation prioritaire.
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spécialisées méme si le fonctionnement des ZEP est plus représentatif des REP® genevoises. Les
diverses recherches menées dans ce contexte ont été réalisées a des fins d’analyses des pratiques
enseignantes a partir d’une dizaine de cas particulier. L’idée étant de dégager « [...] dans le métier
de I’enseignant ce qui reléve d’un enseignant particulier, de ses conceptions [...] et ce qui reléve
des caractéristiques partagées par tous, incontournables [...] qui traduisent des adaptations
collectives partagées par tous, aux contraintes, et s’expriment comme des habitudes, non remises
en question » (op.cit., p.21). Afin d’analyser les pratiques enseignantes (2 partir de déroulements
en classes), ces auteurs utilisent la catégorisation due a Clot en terme de i-genre’. lls dégagent
ainsi de leurs observations, trois pratiques enseignantes différentes en ZEP qu’ils ont catégorisé i-
genre 1 (individualisation du travail et absence de synthése et d’institutionnalisation), i-genre 2
(travail des éléves fortement guide et morcelé en taches élementaires, absence de synthese et
d’institutionnalisation) et i-genre 3 (pratique de synthése et d’institutionnalisation, étayage
prononcé lors des phases de formulations). Les résultats de ces recherches ont permis de pointer
certaines contradictions propres a I’acte d’enseigner en ZEP qui ont aboutit a des pistes afin de
modifier les pratiques enseignantes.

Nous proposons tout d’abord une introduction générale qui compare les différents systémes
éducatifs existants afin de situer dans quel cadre particulier s’effectue notre recherche. Il est en
effet important de pointer qu’en fonction des pays, les politiques des systemes éducatifs sont tres
variées. A cet effet, nous proposons ci-dessous un systéme «en cascades » propose suite au
rapport COPEX® (1976) qui recommande que la scolarisation des éléves ayant des besoins
particuliers soit effectuée dans le cadre le plus « normal » possible. Ce systéme se gradue en
fonction de 8 niveaux, du plus inclusif au plus ségrégatif (Rousseau, Lafortune & Bélanger, 2006,
p.19) :
Classe ordinaire avec enseignant
Classe ordinaire avec service ressource a I’enseignant (par exemple formation ou matériel)
Classe ordinaire avec service ressource a I’enseignant et a 1’éléve (par exemple des spécialistes
peuvent intervenir en classe)

l

Classe ordinaire avec participation de I’éléve a une classe ressource
Classe spéciale dans I’école ordinaire et participation aux activités de I’école

l

Ecole spéciale
Enseignement a domicile
Enseignement dans un centre d’accueil ou un centre hospitalier

Les trois premiers niveaux correspondent a ce que 1’on nomme de 1’inclusion scolaire. Les éléves
en difficulté sont dans une classe « ordinaire » a temps complet. L’inclusion scolaire est définie
comme « I’intégration de tous les enfants ayant ou non des besoins particuliers, dans une classe
ordinaire correspondant a leur age chronologique [et non en fonction de leur niveau scolaire] dans
I’école du quartier » (Ibid., p. 13). Les deux niveaux suivants sont de I’ordre de I’intégration

® Les REP sont les réseaux d’éducation prioritaire qui ont été mis sur pieds a Genéve depuis 2006 et pour lesquelles il n’y a pas encore
d’études réalisées a ce jour concernant spécifiquement I’impact de ce nouveau dispositif sur les apprentissages.

" Selon la définition de Clot (1999), les i-genres rendent compte de la mission d’instruction du professeur.

8 Le rapport COPEX est publié par le ministére de 1’éducation du Québec concernant 1’éducation de I’enfance en difficulté d’adaptation et
d’apprentissage au Québec. Etait attendu du groupe COPEX qu’il recommande des normes 4 appliquer au domaine de 1’enseignement aux
éléves en difficulté.



scolaire selon Darvill (1989). Les ¢éléves sont en effet intégrés dans 1’école bien qu’ils soient
partiellement ou totalement regroupés dans des classes ressources avec d’autres éléves en
difficulté. Quant aux trois derniers niveaux, ils ne sont pas, selon ce systéme en cascade,
caractérisés comme relevant de I’intégration scolaire étant donné que 1’enseignement se déroule a
I’extérieur des établissements « ordinaires ». Dans le cadre de notre recherche, nous avons choisi
de prendre en compte trois niveaux : les classes « ordinaires » relevant de 1’inclusion scolaire®, les
classes spécialisées relevant de 1’intégration et les Centres de jours, ou les éléves poursuivent leur
scolarité en dehors des établissements scolaires « ordinaires ». Ainsi, & Genéve', la politique du
systeme scolaire amene a une différenciation structurale qui est définie comme « la création de
différents types de classes au sein d’un méme systeme scolaire, chaque type étant censé
correspondre a un certain profil d’éléve défini essentiellement par son niveau de compétences
scolaires et/ou par son comportement plus ou moins difficile a gérer en classe » (Doudin &
Lafortune, 2006, p.56). Ce type de pratique tend & homogénéiser autant que possible les éleves qui
sont regroupés au sein d’'une méme classe. Diverses recherches ont tenté de repérer les effets de
ces différentes politiques éducatives. Certaines recherches ont par exemple mis en évidence que la
politique d’inclusion d’¢léves en difficulté est plus avantageuse que les mesures d’exclusion
(Doudin & Lafortune, 2006, p.3). D’autres ont montré que des pratiques visant 1’intégration
scolaire d’¢éléves en difficulté ont parfois mené a leur segrégation (Doré, 1998). Les résultats
d’autres recherches tendraient a montrer que les aides les plus fréquentes telles que le
redoublement, 1’appui scolaire ou le placement en classes spécialisées auraient tendance a étre plus
nocives qu’efficaces (Doudin & Lafortune, 2006, p.4).

Doudin et Lafortune (2006) se sont aussi intéressés a 1’impact des classes a effectifs réduits sur les
apprentissages des €léves. A cet effet, ils ont synthétisé plusieurs recherches (Bloom, 1984, Fraser,
Walberg, Welch et Hattie, 1987, cité par Doudin et Lafortune, 2006). Il ressort que le fait d’agir
uniquement sur une diminution des effectifs afin d’aider des éléves en difficultés entrainerait, dans
les faits, une péjoration des résultats de ces derniers. Toutefois, Doudin et Lafortune préconisent,
afin de tirer profit de cet effectif réduit, une formation enseignante conséquente sur les approches
pédagogiques a mettre en ceuvre, notamment des pratiques plus individualisées, mais aussi une
sensibilisation a des processus d’évaluation plus adaptés aux éléves. Une étude comparative menée
en France sur le soutien scolaire (Minguat, 1991) a démontré qu’une prise en charge individuelle
conduit a des résultats plus négatifs que lorsque 1’éléve est pris en charge dans un petit groupe.

De nombreuses recherches descriptives se sont également intéressées aux questions de temps
d’enseignement en classe depuis les années soixante. Cette préoccupation s’est développée a partir
de I’idée que les apprentissages des éléves étaient fonction du rapport entre le temps passé sur des
objectifs d’apprentissage et le temps nécessaire aux €leves pour les maitriser. Ainsi, divers travaux
ont comparé le temps d’enseignement en fonction de différentes structures de 1’enseignement
spécialisé, notamment des études anglo-saxonnes qui ont eté synthétisees par Pelgrims (1997,
2001, 2006). Une premiére recherche entreprise aux Etats-Unis concernant les structures spéciales
(Sindelar, Smith, Harriman, Hale & Wilson 1986, cité par Pelgrims Ducrey, 2001) indique que le
temps alloué¢ aux activités académiques et éducatives s’éleve a 84% (variation entre 68% et 96%)

® Bien que dans ce cas précis nous ne suivons pas spécifiquement des classes qui incluent des éléves caractérisés comme en difficulté
particuliere.
10 |a Suisse comprend 26 cantons qui fonctionnent de fagon autonome en matiére de politique éducative.
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pour des ¢éleves présentant des difficultés d’apprentissage alors que pour des éleves ayant un
handicap mental Iéger, la moyenne se situe a 80% (variation entre 44% et 96%). Cette premiére
étude sera corroborée par d’autres (Ysseldyke, Thurlow, Christenson et Weiss, 1987, cité par
Pelgrims, 2001) avec la mise en évidence du constat que les opportunités d’apprentissages ne
dépendent ni du type de handicap des éleves ni du type de classe. A la suite de ces travaux, Ducrey
et Pelgrims Ducrey (1997) réalisent une étude sur le temps d’enseignement effectif dans 9 classes
spéciales au niveau de I’enseignement primaire dans les cantons de Genéve, Fribourg et Valais.
Les observations réalisées amenent au méme constat, soit une moyenne de 80% du temps
d’enseignement officiel réservée a I’enseignement de contenus relevant des disciplines scolaires.
Afin de comparer ces résultats avec les études effectuées dans le cadre de I’enseignement
« ordinaire », nous nous référons a la recherche de Lurin et Soussi (1989) qui conclut que dans des
classes de la troisieme a la cinquiéeme primaire, les taux respectifs concernant les temps alloués
aux activités prévues par le plan d’étude étaient respectivement de 83%, 84% et 85%. Ainsi, il ne
semble pas qu’il y ait de différence particuliére entre les classes spécialisées et les classes
« ordinaires » genevoises. Toutefois, les études d’observation des pratiques menées par Pelgrims
révélent que les éléves en classes spéciales ont moins d’occasion d’apprentissage dans les
disciplines de la langue d’enseignement et des mathématiques au profit des autres disciplines telles
que la géographie, les sciences naturelles, etc. Concernant les Centres de jour, les résultats
découlant de notre travail de mémoire de licence (Maréchal, 2004) indiquent que les pourcentages
alloués aux activités prévues par le plan d’étude s’abaissent a 46%, valeur nettement inférieure.
Dans le cadre de son mémoire de licence, Favre (1997) s’est également intéressé a la question du
temps d’enseignement en classe spécialisée. Son étude visait & comprendre 1’enseignement des
mathématiques, et plus particulierement celui de la multiplication, dans les conditions particuliéres
de I’enseignement spécialisé. A cet effet, il a sélectionné le temps d’enseignement comme
« contrainte didactique » particuliére pouvant produire des effets sur 1’enseignement dispenseé. |l
indique alors que le temps d’enseignement concernant les mathématiques est souvent moins
important dans ces classes que dans les classes « ordinaires » et que ce temps est discontinu, car
les éleves se déplacent souvent pendant les horaires scolaires pour des thérapies ou autres raisons.
La derniére caractéristique qu’il évoque concerne 1’« extensibilité » du temps qu’il relie a
I’absence de programme scolaire établi dans ces lieux. D’ailleurs, Favre et Cange (2003) proposent
une hypothése intéressante : « dans 1’enseignement spécialisé, on navigue pas mal a vue, c’est un
peu comme si I’important travail de transposition dévolu a I’enseignant du fait de I’absence d’un
programme rigoureusement établi se faisait, tant bien que mal, a 1’aide d’une boussole dont
I’aiguille serait systématiquement aimantée par le pdle magnétique des erreurs produites par les
éleves » (p.214). Au terme de sa recherche, Favre conclu que malgré un temps d’enseignement
restreint, le temps consacré a un objet de savoir spécifique peut s’avérer paradoxalement bien plus
conséquent que dans les classes « ordinaires ».

Ce dernier point met en évidence que le sur investissement d’un objet de savoir est possible, mais
qu’il ne peut étre réalisé qu’au détriment d’autres objets de savoir. Conne (2003), indique qu’il
constate que «dans les classes ES™, il y a surinvestissement des activités numériques trés
¢lémentaires, voire de la numération, au détriment d’activités de résolution de problémes
d’arithmétique, et encore plus d’activités dans le domaine spatial et géométrique » (op.cit., p.92).
Il ajoute cependant que « le surinvestissement de certains savoirs n’est pas le seul fait des éléves.

11 e groupe de recherche ddmes utilise EO pour enseignement « ordinaire » et ES pour enseignement spécialise.
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A plusieurs reprises déja, [il a] pu faire part de [son] étonnement que dans les classes
d’enseignement spécialisé qui jouissent d’une liberté certaine vis-a-vis des exigences des
programmes scolaires, on consacre autant de temps et d’énergie a reprendre sempiternellement
I’enseignement du calcul écrit. I1 y a lad une marque indéniable d’un surinvestissement
institutionnel, largement partage par les differents acteurs : enseignants, éleves, orthophonistes,
parents, etc. » (Ibid., p.88). Il dit encore que la difficulté, pour les enseignants spécialisés, est
d’arriver & un travail abouti dans les conditions de I’enseignement spécialisé. Comme réponse a
ces différents biais, il propose de « desserrer les étaux institutionnels » (Conne, 1999). Il ressort
également (Cange, 2005) que les enseignants du secteur spécialisé ont tendance a enseigner
principalement ce qu’ils estiment correspondre aux exigences ultérieures du monde professionnel.
Ainsi, les objets mathématiques privilégiés sont la maitrise des 4 opérations, la connaissance des
tables de multiplication et du calcul oral. Sont également mis en avant la maitrise de 1’argent, les
unités de mesure et le maniement d’outils comme 1’équerre, la régle graduée et le compas. D’aprés
son expérience d’enseignant spécialisé, cet auteur mentionne que les moyens d’enseignement
COROME® ne sont pas en adéquation avec ces objets mathématiques privilégiés, car ils recensent
principalement des probléemes déconnectés du réel et qui réclament de poser des hypotheses, de
faire des déductions que les éléves du spécialisé ont de la peine a réaliser. Cherel et Giroux (2002)
et Cherel (2005) ont mené quant & elles une recherche de type exploratoire portant sur 1’intégration
partielle de deux éleves de classes spécialisées en classe « ordinaire » pour les lecons de
mathématiques. Cette recherche souleve des questions quant aux contraintes qui pésent sur les
deux systémes d’enseignement fréquentés par les éléves intégrés. En effet, « chaque systeme
didactique se caractérise par un fonctionnement relevant de contraintes qui lui sont propres et avec
lesquelles les deux éléves intégrés auront a négocier » (Cherel & Giroux, 2002, p.40). Plus
specifiquement, il ressort de cette étude que I’enseignement en classe spéciale se fait plutdt en
continu, contrairement aux classes « ordinaires » ou 1’enseignement est plus généralement basé sur
I’alternance des contenus mathématiques (par exemple les enseignements de numération et
d’arithmétique ainsi que de géométrie suivent une progression en paralléle, alternant sur les plages
de mathématiques). 1l ressort également que ’enseignante spécialisée observée évacue certains
contenus de son enseignement lorsqu’elle les juge moins importants ou trop difficiles.
« L’enseignante opere donc une sélection au sein des programmes [...]. Cette sélection permet
d’étirer le temps d’enseignement consacré aux objets de savoirs essentiels, comme la numération,
avec un travail axé en particulier sur I’ordre des nombres ainsi que les décompositions et
recompositions de nombres » (lbid., p. 43-44). Ainsi, il semble que les objets de savoir liés a la
numeration et les opérations additives sont surreprésentés en classes spéciales par rapport aux
activités géométriques et de mesure, alors que dans le milieu « ordinaire » «[...] ce sont
principalement les manuels, et donc le programme de mathématique, qui déterminent I’avancée du
temps didactique®®. Le manuel scolaire imprime sa marque sur les contenus enseignés et leur
organisation, ce qui garantit la couverture des objectifs du programme dans I’année » (lbid., p.45).
Ce surinvestissement d’un objet de savoir en classes spécialisées se fait donc, le plus souvent au
détriment d’un autre. Il peut donc provoquer un ralentissement du temps didactique, voire un arrét
momentané (Maréchal, 2006). Ce phénomeéne a également été observé dans la recherche menée
par Favre (1997, 2005b) portant sur I’enseignement de la multiplication. Ces caractéristiques font

12 Les moyens d’enseignement COROME sont diffusés par la Commission romande des moyens d’enseignement et sont employés par
presque la totalité des enseignants primaires genevois.
2 Lorsque le texte du savoir est découpé en unités temporelles, « la durée et le savoir se superposent, se fondent I'un dans ’autre — le temps

didactique apparait » (Sensevy, 1998, p.48). C’est le temps officiel de la progression 4 la surface d’un texte de savoir.
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émerger le risque d’un « évanouissement » du savoir en jeu dans ce type de classes, qui serait
engendré par ces ralentissements ou arréts dans la progression du temps didactique. Cherel et
Giroux (2002) ajoutent qu’un tel ralentissement du temps didactique contient des risques de
surcharge de la mémoire didactique au sein des classes spéciales, ce qui, selon Brousseau et
Centeno (1991), compromet les changements de statuts de connaissances.

Selon Pelgrims (2010), les modalités de fonctionnement et d’attribution des classes spécialisées
imposent une importante hétérogenéité scolaire. Il ne suffit donc pas de regrouper dans une méme
classe des éleves en difficulté et selon une appellation commune telle que « troubles de la
personnalité » ou « troubles du comportement » afin de garantir I’homogeneité du groupe classe.
Cette hétérogénéite scolaire est entre autres due 1° au parcours scolaires des éléves (nombre
d’années dans I’enseignement « ordinaire » ou spécialisé, redoublements,...) 2° aux niveaux de
connaissances et compétences des éleves dans chaque discipline (programme scolaire abordé avant
le passage en spécialisé) ou encore 3° aux comportements développés par les éleves en réaction
aux échecs cumulés en classes ordinaires (attitudes et stratégies diverses).

Concernant plus particulierement la variation des parcours scolaires, Pelgrims (2006) définit 6
caractéristiques permettant de la mesurer 1° le degré de scolarisation dans le systeme public
genevois 2° le redoublement d’un degré en classe « ordinaire » 3° le degre scolaire atteint en
classe « ordinaire » 4° les difficultés des éléves déclarées par les enseignants « ordinaires » lors du
signalement 5° le nombre d’années en classe spécialisée 6° le niveau actuel de connaissances
mathématiques des éléves. Dans son travail de these, elle constate que les classes spécialisées
accueillent des éleves qui ont pour la plupart débuté leur scolarité dans 1’enseignement ordinaire.
En effet, & partir d’un échantillon d’étude de 106 éléves de classes spécialisées genevoises elle met
en évidence « qu’a I’exception de 2 éléves, tous ont débuté leur scolarité dans 1’enseignement
ordinaire. Presque la moiti¢ des éleves (44%) ont redoublé une année [...] avant d’étre orientés
vers les classes spécialisées. Au moment du recueil de données, 20 éleves (19%) effectuent leur
premiére année en classe spécialisée. [...] Les éléves restant sont en classe spécialisée depuis deux
ans (23%), trois ans (21%), quatre ans (19%) ou cing ans et plus (18%) » (Pelgrims 2003, p.229).
Ainsi, cette hétérogénéité des parcours contribue a 1’absence d’une mémoire collective et
d’expériences socio-affectives, pedagogiques, et didactiques communes comme on pourrait le
rencontrer dans une classe « ordinaire » ot une méme « volée » évolue ensemble années apres
années. Ce constat a un impact direct sur les propositions scolaires, y compris les organisations de
contenus disciplinaires et les choix didactiques possibles dans ces classes. Dans le cadre du groupe
ddmes, une étude de 1’évolution des éléves a I’intérieur des structures spécialisées en Suisse
romande (Cange 2005) a également mis en évidence le fait qu’un éléve transite parfois par
différentes structures spécialisées durant sa scolarité, ce que Cange appelle le «tourisme
institutionnel ». Quant a Lemoyne et Lessard (2003), prenant appui sur des recherches en
psychologie, en éducation et en didactique des mathématiques, elles insistent sur la nécessité de
prendre en compte 1’histoire scolaire des ¢léves présentant des difficultés d’apprentissage. Ainsi, il
ressort de ces quelques travaux la nécessité de considerer le parcours scolaire particulier des éléves
afin de questionner et réfléchir sur les pratiques d’enseignement en contexte spécialisé.

Concernant les échecs cumulés des éleves qui arrivent en classes spécialisées, le modele de
I’apprentissage de Boekaerts (1992) postule que « des éléves ayant un passé d’échecs scolaires
gagneraient plus en évitant ’activité d’apprentissage dans une situation anticipée comme une
nouvelle expérience d’échec (Pelgrims, 2003, p.225-226). Il ressort que les stratégies d’évitement

qui sont alors mises en ceuvre peuvent s’exprimer soit par des attitudes passives, soit de
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I’agressivité de la part des éléves. Dans d’autres cas, des stratégies de gestion de la situation
peuvent également amener les éleves a adopter diverses techniques telles que copier, négocier
I’obtention des réponses, donner des réponses au hasard. Pelgrims (2010) évoque un « contrat
social implicite d’aide » que 1’éléve développe lors de la période de transition entre la classe
« ordinaire » et la classe spécialisée. En effet, lorsque 1’éléve regoit I’annonce de son passage en
classe spécialisée, celle-ci est souvent accompagnée par un argument de type « tu y recevras tout
I’aide dont tu as besoin ». Ainsi, a leur arrivée dans le contexte de 1’enseignement spécialisé, « les
¢léves ne manqueront pas d’invoquer [ce contrat implicite] dés qu’ils percoivent une situation
comme étant contraignante, difficile ou un risque d’échec. » (op.cit., p.23). Selon Favre (2005b), la
présence d’éléves, ayant été confrontés a des situations d’échec, améne a des «crises » plus
fréquentes de la relation didactique qui aboutissent a certains effets dans les pratiques
enseignantes. Bien que ces effets ne soient pas tous propres au secteur spécialisé, ils ont des
chances d’étre plus prononcés dans ces conditions particuliéres. Il s’agit entre autres de 1’effet
Topaze, du glissement méta cognitif, de 'usage abusif de ’analogie, de 1’effet Jourdain inversé, de
la reconduction de I’ignorance, de la répétition systématique d’activités du méme type, de la
recherche de nouvelles méthodes et de nouveaux moyens d’enseignement, de 1’abandon de
pratique d’évaluation sommative. Favre distingue trois composantes de 1’échec comme
représentatives de trois contraintes différentes. Il y a 1’échec préalable qui a amené les eléves a
intégrer le cursus spécialisé (ou a y rester), 1’echec effectif correspondant aux difficultés manifestes
des éleves et 1’échec potentiel représenté par une anticipation des enseignants aux difficultés
éventuelles de leurs éleves. Ces trois composantes représentent toutes des contraintes pour
I’enseignant spécialisé qui peut I’amener a produire des réponses particuliéres. Ainsi, par exemple
I’échec préalable va amener les enseignants a penser un autre enseignement que celui déja
dispensé et qui a produit 1’échec, 1’échec effectif va aboutir a un traitement plus conséquent, en
temps, des taches problématiques et 1’échec potentiel va influencer les enseignants dans leurs
choix d’objets d’enseignement et la fagon de les soumettre.

Ainsi, malgré les nombreuses contraintes évoquées jusqu’ici, il semble que la définition du réle de
I’enseignant en contexte spécialisé s’apparente toujours a celui de tout autre enseignant, soit « €n
désignant des objets d’enseignement et d’apprentissage dans des situations d’apprentissage
congues a cet effet [et en établissant] une relation pédagogique et didactique avec les éléves »
(Chatelanat et Pelgrims 2003, p. 12). Toutefois, il convient d’ajouter que « leurs activités se
distinguent essentiellement et en apparence de par des pratiques effectives de pédagogie adaptée,
différenciée, individualisée (implicite ou pensée a priori) » (Ibid., p. 12). L’enseignant spécialisé
doit donc réfléchir aux modes d’interventions les plus appropriés en fonction du niveau de ses
éléves et en suivant autant que possibles les objectifs. Selon une étude réalisée par Ducrey et
Pelgrims (1997) dans les classes spécialisées, il ressort que pendant 40% du temps d’enseignement
effectif, les éléves s’adonnent a des taches différentes de leurs pairs. Ces resultats confirment donc
que les classes spécialisees se distinguent des classes « ordinaires » par le fait que les taches y sont
bien plus souvent différenciées, car les éleves se trouvent la plupart du temps seuls face a une
tache (essentiellement des fiches et exercices ciblés sur des notions spécifiques). L’étude réalisée
par Ducrey et Pelgrims Ducrey (1997) sur les conditions d’apprentissage dans des classes spéciales
des cantons de Fribourg, Genéve et Valais indique que 1’organisation sociale qui est favorisée dans
les classes spéciales est le travail individuel avec 45% du temps d’enseignement effectif.
L’enseignement collectif prend la deuxieéme place avec une moyenne également élevée de 31%.

En ce qui concerne le travail en interaction avec des pairs, il semble qu’il soit trés peu entrepris
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dans les classes spécialisées puisqu’il est observé a raison de 6% du temps d’enseignement
effectif. De plus, ce n’est pas la majorité des classes observées qui adoptent ce fonctionnement
(quatre sur neuf). Le reste du temps correspond a des moments ou différents éléves travaillent
selon deux a trois différents modes d’organisation sociale simultanément (par exemple, 2 €léves
interagissent sur une activité, 2 éléves travaillent séparément et de facon individuelle sur une
tache, le reste des éléves est en legon collective avec I’enseignant). Ainsi, « il ressort de cette étude
que I’on a plus de chance, en entrant dans une classe spéciale, de voir des éléves assis chacun a
leur place, travaillant seuls sur une tache tout en bénéficiant de régulations occasionnelles fournies
par I’enseignant ; ou encore, en situation d’enseignement collectif centré sur des interactions
enseignant-éleve de type questions-réponses, consignes-exécution » (Ducrey & Pelgrims Ducrey,
1997, p.114).

Selon Giroux (2008), demander aux enseignants spécialisés d’adopter leur enseignement aux
difficultés de leurs éléves reléve d’une contrainte étant donné qu’il y absence de cadres référentiels
pour prendre en charge ces questions d’un point de vue spécifiquement didactique. C’est pour cette
raison qu’elle a mené une recherche exploratoire visant a permettre aux enseignants de mener une
activité collective tout en considérant les différents répertoires de connaissances de leurs éléves en
proposant un jeu sur les valeurs des variables didactiques. Jusqu’ici, les réponses qui ont été
amenées aux enseignants canadiens ont toutes été du cété de la gestion de classe : « favoriser le
bien-étre des enfants », « favoriser un climat de classe serein et profitable », etc. Ces modeles de
fonctionnement généraux plutdt que des réflexions sur les contenus d’enseignement ont amené les
enseignants a répondre aux difficultés des éléves en proposant des formes d’individualisation et de
différenciation pédagogiques. Ainsi, les adaptations des enseignants quant aux contenus de savoir
a enseigner dans ces lieux sont le plus souvent réalisées de maniére implicite a cause justement du
manque de réflexion didactique. Ainsi, « [il] parait assez clair que la fonction du savoir dans les
interactions d’enseignement/apprentissage est négligée dans 1’analyse actuelle du probléme et que
sont surdimensionnées les caractéristiques personnelles exprimées en termes, soit de déficit du
coté de I’éleve, soit d’habiletés personnelles pour identifier les besoins et adapter 1’enseignement
du c6té de I’enseignant » (op.cit., p.6).

Dans le cadre des recherches menées en ZEP (Peltier-Barbier, 2004), les chercheurs ont constaté
certaines régularités apparaissant chez les enseignants : une individualisation du travail, le choix
de contextes proches du vécu des €léves lors de problemes mathématiques, des glissements dans
les consignes données, une gestion des erreurs spécifique, 1’absence de phases de synthese et
d’institutionnalisation et une rare gestion du groupe entier. Les enseignants distribuent des taches
différentes avec des supports écrits et individuels et interviennent donc de maniere trés
individualisée aupres des éleves. « En quelque sorte, la différenciation pédagogique préconisée par
les textes officiels est pratiquee de fait dans ces classes » (Ibid., p.57). Le choix d’individualiser
aboutit a certains biais tels que le manque d’autonomie, 1’absence de débats entre pairs, la
parcellisation/segmentation des taches aboutissant a une perte de sens et un abaissement des
exigences di au fait que les éléves doivent étre en mesure de realiser les taches seuls. Concernant
les consignes, les enseignants décident parfois de simplifier sur le vif lorsqu’ils pergoivent les
difficultés des éléves. Ce type d’intervention s’opere souvent de deux maniéres différentes :
modification des valeurs numériques ou découpage de la tache par I’enseignant a travers des
questions intermédiaires successives. Ces deux types de simplification ont pour conséquence de
baisser les exigences et de modifier 1’objectif initial de 1’activité. La gestion des erreurs par les
enseignants est souvent faite en donnant simplement la bonne réponse. Cette pratique est due au

«nombre d’erreurs important et leur grande diversité [dans ces lieux qui] permettent difficilement
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au professeur de les analyser au moment ou il circule auprés des éléves » (Ibid., p.60). Quand a
I’absence de phase de synthése, elle est due au fait que 1’enseignant propose justement des fiches
individualisées qui permettent aux é¢éleves d’avancer a leur rythme. Pour cette raison, les
enseignants en ZEP circulent aupreés des éléves dans la classe empéchant ce type de phase et méme
I’institutionnalisation. De part ces différents propos, il n’est donc pas surprenant de constater que
I’enseignant est rarement dans une gestion du groupe entier.

Dans une étude menée par Cherel et Giroux (2002), une comparaison est effectuée entre une lecon
type en classe « ordinaire » et en classe spécialisée. Nous présentons ci-dessous leurs résultats
caractérisant chacune de ces classes :

Dans la classe spéciale, I’enseignement en groupe classe comporte un bref exposé de
I’enseignante, suivi de différents exemples traités par des éléves devant le groupe classe. La
production d’un ¢éléve au tableau est commentée et corrigée en sollicitant la participation de
tout le groupe. L’analyse des interactions didactiques tend a montrer que celles-Ci Se
caractérisent par un échange trés serré entre 1’enseignante et les éléves. [...] L’échange se
poursuit jusqu’au moment ou I’enseignante semble juger que les éléves se sont appropriés la
procédure permettant d’exécuter des exercices de méme type. (op.cit., p.9)

Il est également mentionné que 1’enseignante cherche a repérer toutes les difficultés que les éleves
rencontrent afin de les traiter au fur et a mesure. Tous les éléves sont interrogés afin de vérifier
leur compréhension et toutes les productions d’éléves sont controlées.

Dans les classes ordinaires™ [...] ’enseignement est collectif au début de la legon, pour la
mise en situation et 1’explication des consignes, puis majoritairement individuel lorsque les
éleves travaillent a leur rythme sur les exercices du manuel et viennent chercher une
rétroaction au bureau de I’enseignante. (Ibid., p.12)

Ainsi, il y a une phase collective en début de lecon qui peut parfois étre reprise en fin de lecon
avec une mise en commun des résultats, sinon, les interactions enseignants — éléves sont privées
lorsqu’ils se rendent au bureau de I’enseignante pour recevoir de nouvelles explications, des
relances. De maniére générale, I’enseignante interagit avec chacun des éléves en privé, mais
lorsqu’un probléme semble toucher une majorité des éléves, I’ interaction redevient collective.

Dans sa these, Pelgrims (2006) mentionne aussi, pour les mathématiques dans des classes
spécialisées, « la rareté des taches impliquant la recherche de stratégies de résolution, ainsi que
I’importante fréquence des interventions et aides personnalisées des enseignants auprés de chaque
¢éleve, dans le but de lui permettre d’accomplir la tache et de structurer le temps dont il dispose
[...]» (p.33). Dans une recherche plus récente se basant sur des travaux antérieurs, Pelgrims
(2009) s’attache & examiner dans quelle mesure les diverses contraintes qui régissent le contexte
de I’enseignement spécialisé peut générer des pratiques d’enseignement pas toujours compatibles
avec des intentions d’enseignement. Il semblerait que les différentes mesures d’aides mises sur
pied, visant a garantir une meilleure prise en charge des éléves en difficulté, en est paradoxalement
la cause.

[...] dés lors que les éléves ont accompli une premicre année [dans une classe spécialisée], leur
permettant d’intégrer les nouvelles conditions d’accomplissement de leur métier d’éléve et
d’apprécier le peu de conséquences négatives de leurs éventuelles stratégies d’ajustement par

14 11 s’agit d’une classe de deuxiéme année de primaire.
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évitement des situations percues comme menagantes, inintéressantes ou trop colteuses,
certains sont de moins en moins sollicités a s’autoréguler et de plus en plus renforcés dans des
stratégies consistant a négocier et a obtenir des aides, des réponses, dépendant de plus en plus
du contrdle et des aides directes de I’enseignant. (0p.cit, p.154)

Pelgrims (2006) ajoute que les enseignants des classes spécialisées ont tendance a proposer des
taches simples et maitrisées par les €léves qui seraient a 1’origine de la lenteur de la progression a
travers le programme que 1’on peut observer dans de nombreux contextes spécialisés. Ce dernier
point serait principalement attribué au fait que des taches plus accessibles « assurent un taux de
participation et de réussite élevé [qui] permettent en situation de conjuguer enseignement et
discipline » (lbid., p.35).

Peltier-Barbier (2004), dans le cadre de recherches sur 1’enseignement en ZEP, arrive aux mémes
constats en indiquant que des aides importantes sont apportées a outrance aux éléves aboutissant a
des effets graves, notamment la non perception du décalage entre les éléves en difficulté et le
cursus « ordinaire ».

D’autres recherches (Giroux & René de Cotret, 2001) ont montré qu’en classe de mathématiques
de premiére secondaire constituée d’éleves qui ont redoublé a un moment de leur parcours,
I’enseignant tend a économiser 1’exposé du savoir et a privilégier 1’algorithmisation des objets de
savoir. Ces résultats s’appuient sur les constats suivants : d’une part, ’exposé des enseignants est
directement orienté vers la transmission de la régle qui permettra de résoudre les problemes et,
d’autre part, le savoir est découpé en unités temporelles relativement étanches dans la mesure ou il
ne s’appuie que rarement sur ce qui a été enseigné et/ou appris précédemment.

Pour terminer, nous mettons en évidence des contradictions, relatives au métier d’enseignent
specialisé, qui découlent des diverses contraintes mises en évidence a travers cette revue de
travaux. Dans le cadre des recherches menées dans 1’enseignement en ZEP (Peltier-Barbier, 2004),
il ressort que les enseignants sont confrontés a des contraintes fortes avec lesquelles ils doivent
négocier afin de mettre en ceuvre 1I’enseignement le plus adapté possible aux particularités de leurs
éleves. Ci-dessous, nous énumérons ces différentes contradictions :

1. Logique de socialisation vs logique d'apprentissage. Cette premiere tension fait référence a
la double fonction d’enseignant et d’éducateur a laquelle les enseignants doivent
fréquemment faire face dans ces lieux. « Les professeurs se sentent donc contraints, sans
doute a juste titre, de faire un travail de socialisation, de développement de 1’autonomie et
du respect des autres qu’ils considérent comme fondamental et éventuellement préalable a
toute forme d’enseignement » (Butlen, Peltier & Pézard, 2004, p.71). 1l est fréquent qu’un
enseignant doive interrompre son enseignement pour régler des conflits disciplinaires, ce
qui a un impact direct sur la gestion du temps par les enseignants.

2. Logique de réussite immédiate versus logique d'apprentissage. Cette contradiction va de
pair avec ce que nous avons évoqué précédemment, soit garantir un meilleur taux de
réussite chez des éléves en difficulté en proposant des micro-taches faciles et morcelées,
alors que la logique d’apprentissage est justement mise en péril avec ce type de
fonctionnement.

3. Logique de remédiation et logique d’apprentissage. « Une conception ‘déficitaire’ des
capacités cognitives des éleves conduit de nombreux professeurs a chercher a combler
ponctuellement les lacunes des uns et des autres, sans que les éléves puissent en
comprendre 1’enjeu et a reculer toujours a plus tard de nouveaux apprentissages qui
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pourraient peut-étre pourtant permettre de revisiter des questions anciennes en leur
donnant du sens » (Ibid., p.73).

4. Temps de la classe vs temps d'apprentissage. Cette tension est directement liée au point
précédent. Les enseignants privilégient «un traitement instantané des apprentissages
comme des comportements au détriment d’un traitement dans la durée. Ceci semble lié a la
logique de ‘réussite’ a court terme dans laquelle ils s’installent » (Ibid., p.73).

5. Gestions individuelle, publique, collective. Les enseignants en ZEP qui sont confrontés a
de nombreuses contraintes oscillent entre des pratiques de gestion du travail individuelle,
publique ou collective. Si le travail est essentiellement individuel dans certaines classes, il
a également été observé des pratiques plus collectives dans d’autres. Ces recherches ont
toutefois montré qu’un travail essentiellement individuel fait disparaitre les phases
collectives de synthéses et d’institutionnalisation. De plus, cette pratique réguliére
compromet la construction d’une histoire collective ainsi que de savoirs de référence
communs.

6. Logique de projet vs logique d'apprentissage. « Suivant en cela les orientations
ministérielles, les professeurs [...] cherchent a mettre en place de « projets innovants »
avec 1’objectif prioritaire de socialiser et de « motiver » leurs éléves » (Ibid., p.74). Or ces
projets ont de la peine a s’intégrer au programme officiel.

Pour finir, Giroux (2004) évoque « une tension réelle dans 1’éducation spécialisée entre, d’une
part, la recherche d’une démarcation avec I’enseignement ordinaire et, d’autre part, la ligne
d’horizon, de normalité que présente 1’école ordinaire par la pression qu’exercent les politiques
d’intégration scolaire ». Aux enseignants des classes de 1’adaptation scolaire est donc dévolue la
responsabilité de mettre en ceuvre des stratégies d’enseignement adaptées pour chacun des éléves.
Toutefois, cet enseignement est balisé par les repéres institutionnels offerts par 1’école ordinaire
pour que soient «exportables » les acquisitions des éléves en dehors de 1’école spécialisée,
autrement dit, pour que les apprentissages effectués puissent étre reconnus par 1’école « ordinaire »
(op.cit.,, p.309). Ainsi, cette auteure conclut que «la recherche de moyens et de stratégies
pédagogiques et didactiques n’est donc pas totalement libre des pratiques d’enseignement des
classes ordinaires » (Ibid., p.309).

Les recherches citées, qui ne sont qu’une partie d’un ensemble plus riche, constituent pour nous le
cadre de référence pour dégager les contraintes institutionnelles qui pésent sur les enseignants du
secteur spécialisé et qui les amenent & adopter des pratiques d’ajustements a ces contraintes qui
engendrent certains effets sur les pratiques. Cependant, les nombreuses informations provenant de
ces diverses recherches nécessitent une organisation afin d’étre exploitées. Ainsi, nous tenterons
de catégoriser ces contraintes dés lors que nous aurons exposé notre cadre théorique, qui nous
offre des outils conceptuels a cet effet.

Nous allons a présent présenter le cadre théorique, en didactique des mathématiques, que nous

avons choisi et élaboré afin d’aborder notre travail et que nous allons progressivement délimiter
dans la partie qui suit.
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CADRAGE THEORIQUE

Pour les besoins de notre recherche, nous faisons appel a deux cadres théoriques issus de la didactique
des mathématiques. Pour des raisons que nous allons détailler dans ce qui suit, notre recueil de données
composé a la fois d’éléments macro et micro ont nécessité des analyses de natures différentes. Comme le
dit Bloch (cité dans Clot, 1996), « la science ne décompose le réel qu’afin de mieux l'observer, grdce a un
jeu de feux croisés dont les rayons constamment se combinent et s’interpénétrent. Le danger commence
quand chaque projecteur prétend, a lui seul, tout voir ; quand chaque canton du savoir se prend pour une
patrie » (p.163).Cette citation est révélatrice des choix que nous avons dil opérer concernant notre cadre
théorique. Dans ce qui suit, nous expliquons en effet en quoi le cadre théorique sélectionné a nécessité
d’étre complété par une autre approche afin de permettre un autre regard sur nos données.

1. L’ANALYSE DU TRAVAIL ET DES PRATIQUES ENSEIGNANTES

Nous nous intéressons avant tout au travail et aux pratiques de I’enseignant. Aussi notre cadre
général doit-il prendre appui sur une théorie nous permettant de les analyser. Dans le champ de la
didactique des mathématiques, depuis plusieurs années, de nombreux travaux ont porté sur le
travail et les pratiques des enseignants, parfois en interaction avec des cadres plus larges des
sciences de 1’éducation, de la psychologie ou de I’ergonomie.

La grande majorité d’entre eux s’appuient sur des observations fines et ont permis de développer
des outils d’ordre micro-didactique. Du fait de ’ampleur de notre champ d’investigation, nous
avons éte conduite a travailler sur un recueil de données d’un ordre plus large, ce qui nécessite un
cadre théorique permettant une modélisation du travail de I’enseignant basée sur des observations
de niveau macro-didactique. C’est pour cette raison que nous nous sommes tournée vers la Théorie
Anthropologique du Didactique (TAD), développée par Chevallard (1992) depuis une vingtaine
d’années. Toutefois, nous articulerons cette approche avec les travaux de 1’équipe de Robert
(2001) qui, s’ouvrant sur la psychologie ergonomique (Robert et Rogalski, 2002), permettent de
prendre en compte les apprentissages potentiels™ des éléves ainsi que ’exercice méme du métier
d’enseignant sur lequel pése un certain nombre de contraintes personnelles et institutionnelles.

Dans le cadre de la théorie anthropologique du didactique (TAD)

L’un des points fondamentaux de la TAD est de distinguer (Bosch & Chevallard, 1999) : les
institutions, les individus et les positions qu’occupent les individus dans les institutions. « En
venant occuper ces positions, les individus deviennent les sujets des institutions — sujets actifs qui
contribuent a faire vivre les institutions par le fait méme de leur étre assujettis » (op.cit., p. 83).
L’un des premiers apports de la théorie anthropologique du didactique a été « de mettre en
¢vidence qu’il n’est pas possible d’interpréter de facon adéquate les phénomenes didactiques sans
prendre en compte la relativité institutionnelle de I’activité mathématique » (Bosch & Gascon,
2002, p.6). Ainsi, sous I’influence de cette théorie, on assiste a un élargissement de 1’objet d’étude
de la didactique des mathématiques a 1’ensemble des institutions (Bosch & Chevallard, 1999),
d’ou le terme d’anthropologie didactique des mathématiques. Dés lors, les différentes contraintes
institutionnelles, le fait d’étre dans une institution scolaire par exemple, vont déterminer /’écologie
du didactique dans I’institution. Dans ce cadre, 1’enseignant est modélis¢é comme sujet d’une

5 Robert emploie le terme « potentiel », car son équipe ne s’est pas encore donnée les moyens de vérifier les effets présumés des choix des
enseignants sur les éléves.
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institution qui doit se rapprocher autant que possible des attentes de 1’institution dans laquelle il
évolue afin d’apparaitre comme un « bon » sujet de celle-ci, ayant un comportement « idoine ».

Le cadre de la TAD nous permet de considérer les différents types de structures scolaires comme
autant d’institutions, ce qui nous permettra d’aborder notre question de fagon systémique en
considérant les classes « ordinaires », les classes spécialisées et les Centres de jour comme trois
institutions distinctes possédant chacune des contraintes institutionnelles qui leur sont propres.
Plus spécifiquement, nous pouvons considérer I’enseignement de 1’addition dans chacun de ces
trois lieux comme trois institutions au sens de Chevallard.

De plus, « La TAD propone un modelo de la actividad matematica institucional, que incluye la
activita matematica escolar como caso particular, y un modelo del saber matematico que permite
describir la matemaética escolar como caso particular » (Sierra Delgado, 2006, p.30).

Normalmente, estudiar una cuestiobn matematica en una institucion de ensefianzas I [...] se
reduce a estudiar la organizacion matematica que otra institucion I” propone como respuesta —
en el sentido fuerte — a esta cuestion. Pero, para llevar a cabo el estudio de la organizacion
construida en I’, esta debe ser reconstruida en I mediante una reconstruccion escolar que es
“artificial” en el sentido de no primigenia, esto es, la organizacion debe ser transportada de I’ a
I. (Gascon & Sierra, 2003, p.5)

Cette citation nous amene a évoquer quelques aspects de la transposition didactique a 1’origine de
la TAD. Le concept de transposition didactique, s’intéresse au « processus qui fait que les objets
du savoir mathématique savant sont transformés en savoirs a enseigner, inscrits dans le projet
d’enseignement, puis en savoirs d’enseignement » (Conne, 1992, p. 266). Ce qui est intéressant
dans ce processus, c’est la possibilité d’évaluer la distance entre le savoir de référence et le savoir
enseigné dans les classes ou, dans notre cas, la distance entre le savoir a enseigner et le savoir
enseigné. L’étude de ces distances permet de comprendre certains phénomeénes didactiques comme
par exemple les ruptures épistémologiques dans le premier cas ou les marges de manceuvre des
enseignants dans le second.

Ce processus de transformation du savoir se fait en plusieurs étapes et implique différents acteurs.
C’est tout d’abord la noosphere qui va manipuler les objets de savoir afin de proposer un savoir a
enseigner consideré comme légitime pour la discipline en question et adéquat pour I’institution
dans laquelle il doit prendre place.

« C’est elle [la noosphére], [...] qui va procéder & la sélection des éléments du savoir savant
qui, désignés par la comme « savoir a enseigner », seront alors soumis au travail de
transposition; c’est elle, encore, qui va assumer la partie visible de ce travail, ce qu’on peut
appeler le travail externe de la transposition didactique, par opposition au travail interne, qui
se poursuit, a I’intérieur méme du systéme d’enseignement, bien aprés I’introduction officielle
des éléments nouveaux dans le savoir enseigné ». (Chevallard, 1991, p. 31)

La noosphére transforme donc des « éléments du savoir savant » afin que soit rédigé un
programme officiel d’enseignement qui découpe le savoir par année scolaire. Cette premiere étape
consiste en une transposition didactique externe qui est suivie d’une transposition didactique dite
interne, c'est-a-dire le passage du savoir a enseigner au savoir enseigné. Cependant, et comme le

précise Arsac (1989) :
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[Le savoir a enseigner] ne se réduit pas au programme, nous avons remarqué en effet qu'un
texte de programme appelle une interprétation. Le savoir a enseigner est ce que 1’enseignant
pense qu’il a a enseigner quand les manuels publiés, les annales, les habitudes prises, ont fixé
a peu pres définitivement 1’ interprétation du programme. Chevallard (1985) parle de « texte du
savoir », en soulignant que ce texte n’est complétement écrit nulle part. (pp. 12-13)

En raison de cette interprétation possible des enseignants quant au programme officiel, Ravel
(2003) ajoute une étape supplémentaire dans le processus de transposition didactique interne : le
savoir « apprété ». S’il est vrai que 1’enseignant n’a pas d’emprise sur les savoirs qui doivent étre
enseignés a un niveau donné, il est libre de choisir a quel moment les introduire en classe et sous la
forme qu’il souhaite. « Ces choix sont autant d’appréts possibles du savoir a enseigner et il existe a
priori autant d’appréts possibles que d’enseignants » (op.cit., p.6). Selon Ravel, c¢’est au niveau de
I’étape du savoir apprété que s’insérent les manuels et moyens d’enseignement élaborés par les
différents acteurs du systéme d’enseignement. « Un manuel peut étre considéré comme un certain
apprét didactique du texte du savoir car il résulte de choix mathématiques et didactiques faits par
ses auteurs sur un savoir & enseigner donné » (Ibid., p. 7). Ainsi, une partiec de I’apprétage du
savoir est pris en charge par les moyens d’enseignement proposés aux enseignants. Cependant, il
est évident que les contraintes auxquelles sont confrontés les enseignants et les auteurs des
ouvrages dans cette étape du processus ne sont pas de méme nature. Ainsi Ravel dans sa these
(2003) prend I’exemple du temps qui constitue une contrainte beaucoup plus forte pour les
enseignants que pour les auteurs de manuels. Nous concluons donc que cette étape d’apprétage du
savoir est prise en charge parallelement par les auteurs des manuels et les enseignants, facilitant
ainsi le travail de transposition des enseignants sans toutefois le faire complétement disparaitre. 1l
reste ainsi une certaine marge de manceuvre pour les enseignants dans ’apprétage du savoir. La
derniére étape du processus interne de transposition est représentée par le passage du savoir
apprété au savoir enseigné, c’est-a-dire le savoir que chaque enseignant présente de maniére
effective a ses éléves dans sa classe.

Nous résumons, dans la figure ci-dessous, les différentes étapes du processus de transposition
didactique que nous venons de rappeler :

<::|l Noosphére

Donne lieu a un
programme officiel d’enseignement qui découpe le
savoir par année scolaire

Transposition

didactique interne
Savoir a enseigner

Donne lieu & des manuels qui proposent un découpage du
programme officiel en différents chapitres regroupant chacun un
certain nombre d’activités. Les enseignants utilisent et adaptent
ceux-ci selon leur propre interprétation du savoir a enseigner

Auteurs manuels
Enseignants

Savoir « apprété »

(3 l enseignans
K | Savoir enseigné /

Donne lieu aux trames de scénarios d’enseignement
réalisés dans les classes

Figure 1 : Les différentes étapes du processus de transposition didactique
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Au vu de la liberté de programme et la liberté¢ d’emploi de moyens d’enseignement que diverses
recherches ont mises en évidence dans le cas de 1’enseignement spécialisé, nous faisons émerger,
dans la figure suivante, les différentes implications entre les enseignants spécialisés et les
enseignants « ordinaires » dans le processus de transposition didactique. La figure suivante se
focalise sur le cas des enseignants spécialisés :

Savoir savant
<:| Noosphére

| Savoir a enseigner |

<:| Enseignants spécialisés

<:| (Auteurs manuels)
Enseignants spécialisés E

Donne lieu a un
programme officiel d’enseignement qui découpe le
savoir par année scolaire

Transposition

didactique interne

Adaptation du programme officiel d’enseignement (par
année scolaire) en fonction d’éléves non regroupés en
degrés scolaires

Sélection a travers divers documents d’activités selon
Pinterprétation du savoir a enseigner
que se font les enseignants spécialisés

| Savoir « apprété » |

<::|l Enseignants spécialisés

\ Savoir enseigné /

Donne lieu aux trames de scénarios d’enseignement
réalisés dans les classes

Figure 2 : Les différentes étapes du processus de transposition didactique dans le cas des enseignants spécialisés

Cette figure met en avant 1I’implication des enseignants spécialisés dans les différentes étapes du
processus de transposition didactique. On remarque qu’ils participent a une étape supplémentaire
par rapport aux enseignants « ordinaires ». Cette étape supplémentaire, nous I’avons nommée « le
savoir a enseigner ‘adapté’». Ce cas de figure ne s’applique qu’aux enseignants specialisés qui
choisissent de ne pas suivre le programme officiel et de ne pas utiliser les moyens d’enseignements
officiels. De ce fait, ils doivent adapter le savoir a enseigner désigné par la noosphere. lls se
trouvent ainsi confrontés & un remaniement du programme officiel d’enseignement dans le but de
le faire correspondre aux particularités de leurs éléves. Les enseignants spécialisés disposent ainsi
d’une marge de manceuvre plus conséquente en participant a une étape du processus
supplémentaire.

Ces différentes considérations nous amenent a penser que le savoir enseigné entre le secteur
d’enseignement « ordinaire » et le secteur spécialisé a de fortes chances de se distinguer fortement.
La TAD propose un instrument afin de mesurer cet écart auquel nous nous référerons. En effet,
chaque organisation mathématique (OM), relative a un objet de savoir, peut étre décrite par rapport
a une organisation mathématique de référence de cet objet, en comparaison de laquelle il devient
possible de repérer les écarts dans la vie de 1’objet de savoir au sein des diverses institutions
étudiées.

19



La praxéologie du professeur

Dans le cadre de la TAD, toute activité humaine peut étre décrite par une praxeologie qui offre une
méthode d’analyse des pratiques institutionnelles en permettant leur description et I’étude de leurs
conditions de réalisation (Bosch et Chevallard, 1999). Toute praxéologie se définit a 1’aide du
quadruplet suivant: [T/t/6/@]. Ce groupement définit un systeme de type de taches (T) a
accomplir avec une technique (t) devant étre validée par une techno-logie (6), qui elle-méme
requiert une justification par des théories (®). Le premier bloc [T/t] définit un savoir-faire relevant
de la pratique (praxis) alors que le second bloc technologico-théorique [6/@] reléve d’un discours
raisonné (logos).

Dans notre recherche, c’est la praxéologie du professeur de mathématiques qui sera 1’objet
d’étude. Le travail de I’enseignant peut donc étre analysé en termes d’activation de praxéologies.
Dans la TAD, les praxéologies sont considérées comme des constructions institutionnelles. Pour
qu’une praxéologie vive dans une institution donnée, celle-ci doit y étre reconnue comme
pertinente. Cependant, un enseignant n’est pas sujet d’une seule institution. « Une personne X est
assujettie a une foule d’institutions. [Chevallard pose] I’axiome qu’une personne n’est en fait rien
d’autre que [’émergent d’un complexe d’assujettissements institutionnels. Ce qu’on nomme
« liberté » de la personne apparait alors comme I’effet obtenu en jouant un ou plusieurs
assujettissements institutionnels contre d’autres » (Chevallard, 1992, p.91). Des lors, les
praxeologies activées par les enseignants dans une institution donnée sont la résultante des
influences exercées par les différents rapports institutionnels auxquels ils sont assujettis et qui leur
permet d’inscrire dans leur pratique leur « coloration propre ». « C’est grace a I’existence de cette
composante privée, inaccessible a I, que la personne peut vivre son adhésion a D’institution I
comme adhésion volontaire, fruit de son libre arbitre et de ses convictions personnelles » (Ibid.,
p.92). Le didactique institutionnel est définissable par la description d’un ensemble de contraintes
qui éclairerait ce que peut faire ou pourrait faire un professeur pour réaliser I’ensemble des taches
professorales au sein d’une institution précise. Ainsi, il sera possible de dégager « les praxeologies
ou organisations didactiques [OD] dominantes dans [’institution considérée, c’est-a-dire les
systemes de types de taches, de techniques, de technologies et de théories qui existent dans
I’institution considérée et qui permettent aux sujets de I’institution de mettre en place, en les
activant, des organisations mathématiques déterminées sous des conditions particuliéres données.
[...] Ce ne sont donc plus les praxéologies d’une personne que 1’on examine, mais celles
« disponibles » dans une institution » (Chevallard, 2002a, pp.3-4), ce que Artigue (1998) appelle
une « approche systémique globale du didactique ».

Pour étudier les praxéologies mises en place, la TAD propose d’examiner le travail du professeur
d’aprés deux grandes composantes solidaires que sont les « organisations mathématiques » (OM)
et les organisations didactiques. L’OM est en quelque sorte une « cartographie » de praxéologies
que I’enseignant met en place ou les blocs de la pratique et du discours raisonné sont de type
mathématique. Quant a 1’0OD, elle renvoie a la maniére dont 1’enseignant organise les taches
mathématiques de son OM. Comme I’OM, I’OD se définit alors par un agencement de
praxéologies didactiques. De maniére plus simple, le travail des enseignants se décline en deux
questions «qu’est-ce que j’enseigne? » avec pour réponse une modélisation en termes
d’organisations mathématiques et « comment je 1’enseigne? » avec pour réponse une modélisation
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en termes d’organisations didactiques. « Pour résumer, analyser les pratiques enseignantes en
termes de praxéologies revient a analyser I’OM reconstruite par le professeur ainsi que ’OD mise
en ceuvre pour permettre 1’é¢tude de cette OM » (Ravel, 2003, p.110) tout en s’interrogeant sur la
problématique écologique qui permet d’identifier le systéme de contraintes et les conditions dans
lesquelles les enseignants font leurs choix d’OM et d’OD.

L’OD de I’enseignant est donc dépendante de I’OM, car elle organise, dans le systéme didactique,
les différents moments'® mettant en place une OM déterminée, relative & un savoir visé. Ainsi,
« I’analyse des OM reconstruites par I’enseignant ne peut se mener indépendamment de 1’analyse
des OD permettant de les mettre en place. Au contraire, non seulement 1’OD est ‘contrainte’ par
I’OM qu’elle doit mettre en place mais I’OM reconstruite dépend également fortement de cette
OD » (Ibid., p.110). C’est ce que Chevallard nomme détermination réciprogque ou codétermination
que nous proposons d’expliciter plus en détail dans ce qui suit.

Concernant plus particulierement 1’étude des OM, plusieurs niveaux sont distingués dans la TAD :
ponctuel, local, régional et global. L’organisation praxéologique ponctuelle est relative a un
unique type de taches et s’organise autour d’un complexe de techniques, de technologies et de
théories relatives a ce type de tache. Par exemple, il pourrait s’agir d’« additionner 2 nombres
entiers entre 1 et 20 ». L’organisation praxéologique ponctuelle comprend alors toutes les
techniques permettant de résoudre cette tache dans une institution donnée avec tous les blocs logos
(technologie/théorie) permettant de justifier ces techniques. Une organisation locale regroupe
quant a elle un ensemble de types de taches. L’agrégation se fait donc par les technologies et non
plus par les techniques comme pour le cas précédent. Dans ce cas, nous pouvons donner 1’exemple
de I’enseignement des mathématiques autour de la résolution de différents types de problémes
additifs a I’école primaire en Suisse. Si ’on continue de la sorte, il y a ensuite 1’organisation
régionale qui correspond a tout un secteur des mathématiques, comme par exemple la notion
d’opération arithmétique représentée par le signe + ou — ou I’amalgamation se fait cette fois par les
éléments de théorie.

Comme indiqué précédemment, il y a codétermination du mathématique et du didactique, c’est
pourquoi, en regard des niveaux d’organisations mathématiques présentes ci-dessus, nous pouvons
associer des niveaux de détermination des organisations didactiques : sujet, théme, secteur,
domaine, discipline. Selon Chevallard (2002b), la reconnaissance d’une hiérarchie de niveau des
sujets d’études a la discipline permet un premier tri dans les contraintes qui président a 1’étude
scolaire.

Le tableau ci-dessous met en paralléle ces différents niveaux de détermination du didactique et du
mathématique illustré avec un exemple :

8 \Voir Chevallard, 2002a pour une description des moments de 1’é¢tude. Nous n’utilisons pas le découpage en moments de I’étude que
propose Chevallard, car notre recueil de données s’intéresse a la mise en place d’'une OM régionale, soit concernant tout un secteur d’étude.
Nous pensons que I’analyse en moments d’étude est davantage propre a 1’étude d’un sujet ou théme mathématique.
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Hiérarchie des niveaux

Hiérarchie des niveaux de Exemple réalisé pour une classe de premiére primaire , L
de détermination

détermination didactique en Suisse romande L
mathématique
Francais — amalgamation
Niveau 1 Discipline | Allemand d’OM globales

Mathématiques <:I

Environnement

o formes géométriques OM globale
o repérage dans le plan et dans I’espace — amalgamation
Niveau 2 Domaine | o transformations géométriques d’OM régionales

o nombres entiers naturels
o nombres réels et mesure
o opérations, fonctions et linéarité <:I

o addition et soustraction <:| OM régionale
o multiplication et division - amalgamation
Niveau 3 Secteur o propriétés des opérations d’OM locales

o puissances
o fonction linéaires ou non

o reconnaitre les problémes additifs et soustractifs OM locale
o utiliser des écritures mathématiques — amalgamation
Niveau 4 Theme o additionner et soustraire en situation <:I d’OM ponctuelles

o utiliser des outils pour calculer

Activité en classe : (un type de tiches parmi d’autres) OM ponctuelle

mission 2 de un & neuf — renvoie a un seul
JAdditionne les chiffres inscrits sur les cartes & jouer

pouriroweric st type de taches
@+ 2
Niveau 5 Sujet @ * @

M+ -
W+ (2=

o Faire des sommes de deux entiers naturels <:I

Tableau 1 : Tableau des niveaux de co-détermination du didactique et du mathématique

Nous résumons brievement le contenu de ce tableau afin de le rendre plus lisible. Le programme
des degrés 1 a 6 de I’école primaire genevois est scindé en 6 domaines d’étude qui sont intitulés
formes géometriques, repérage dans le plan et dans [’espace, transformations géométriques,
nombres entiers naturels, nombres réels et mesure, opérations, fonctions et linéarité. Le domaine
opérations, fonctions et linéarité est quant a lui divisé en 5 secteurs d’études nommeés addition et
soustraction, multiplication et division, propriétés des opérations, puissances, fonction linéaires
ou non. Le premier de ces secteurs, pris en charge dans les moyens d’enseignement officiels
suisses romands, se scinde a son tour en 4 themes d’étude au niveau du programme de premiere
primaire (1P) avec reconnaitre les problémes additifs et soustractifs, utiliser des écritures
mathématiques, additionner et soustraire en situation, utiliser des outils pour calculer. Pour
terminer, le théme d’étude additionner et soustraire en situation se divise en plusieurs sujets
d’étude impliquant un certain nombre de types de taches différents dont faire des sommes de deux
entiers naturels.

Selon Chevallard (2002b), « les professeurs tendent a ne se repérer que sur les niveaux didactiques

de plus grande spécificité, sujets et themes » (p.43). En effet, les niveaux de moindre spécificité
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comme les secteurs ou les domaines ont peu d’occasion d’étre évoqués, hormis lorsque le
professeur indique, par exemple, dans quelle partie du classeur doit étre rangée telle ou telle fiche.
Un des effets qui en découle est le défilement de thémes et sujets associés les uns apres les autres
sans que ceux-ci soient situés dans les secteurs et domaines du programme. Par consequent,
« 1’absence de mise en relation du niveau [didactique] du sujet ou du théme avec les niveaux
supérieurs rend impossible de penser les relations de motivation entre types de taches [niveau local
de détermination mathématique] » (Ibid., p.46). Ce constat met donc bien en évidence le
phénomeéne écologique central de codétermination du didactique et du mathématique qui comme
I’indique I’exemple ci-dessus s’influencent I’un ’autre.

Alors que les professeurs agissent au niveau des themes et sujets essentiellement, les auteurs de
manuels agissent plutét au niveau des secteurs. Quant aux décisions prises aux niveaux 1 et 2
(domaine et discipline), comme dans le cas d’inscription ou non dans les programmes de tel ou tel
domaine des mathématiques ou encore d’interventions directement sur les disciplines a enseigner
durant la scolarité, ce sont les instances scientifiques et politiques qui y sont autorisées.

Au regard de ces différents constats la question de I’étude de 1’écologie des organisations
mathématiques et didactiques s’impose. Quelles organisations mathématiques sont diffusables
dans I’institution scolaire Au vu des conditions imposées et contraintes institutionnelles ? Ces
réponses peuvent en partie étre recherchées dans les différents niveaux de [’échelle de
codétermination. Un enseignant peut en effet étre tenté de chercher des réponses au niveau de sa
classe uniquement, alors que les différents niveaux de I’échelle présentée montrent bien qu’il y a
d’autres déterminants. Un enseignant peut ainsi étre amené a mieux comprendre ses limites et
interpréter plus justement ou se situe sa marge de manceuvre.

On pourrait s’arréter ici, car cette échelle de co-détermination du didactique et du mathématique
nous offre déja un outil intéressant pour interpréter les contraintes institutionnelles et repérer de
quel niveau elles émanent. Cependant, Chevallard ajoute a la hiérarchie présentée précédemment
plusieurs niveaux supplémentaires qu’il nomme « conditions de niveau supérieur » et qui cette
fois-ci s’étendent « dans un univers qui n’est plus tout a fait celui des professeurs ! » (Ibid., p.50).
Il s’agit du niveau pédagogie (0), Ecole (-1) et société (-2). Le niveau 0 prend la forme d’un
ensemble de moyens d’étude imposés. A ce niveau « s’arréte généralement [...] les instances
noosphériennes disciplinaires » (Ibid., p. 52). Le second correspond a un niveau de contraintes qui
tient a I’institution scolaire elle-méme. Il peut s’agir entre autres du lieu de décision du découpage
temporel des journées scolaires. Par exemple, le découpage d’une journée d’école en 7 périodes de
45 minutes, comme c’est le cas de I’école primaire a Genéve, est représentatif du niveau Ecole.
Nous trouvons également a ce méme niveau un grand nombre des contraintes évoquées dans le cas
de I’enseignement spécialis¢ comme les effectifs réduits, les horaires scolaires plus souples, la
liberté d’évaluation, etc. Quant au dernier niveau, il s’agit du regard de la société sur I’instruction
donnée dans son Ecole. La prise en compte des différents niveaux supérieurs nous permet ainsi de
situer un grand nombre des contraintes que nous avons repérées plus tét et que nous n’avions pas
identifiées comme si éloignées de la sphére de decision des enseignants.

Approfondissement par une double approche en didactique des mathématiques et en
ergonomie

Dans le cadre de la TAD, I’enseignant et les éléves sont toujours des sujets génériques qui ne se

caractérisent que par leurs différents assujettissements a des institutions. Ainsi, cette approche, si
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elle est essentielle pour notre travail, risque par contre de ne pas nous permettre de comprendre,
dans les phénoménes observés, ce qui releverait de caracteristiques plus psychologiques et
individuelles propres a chacun des enseignants observés. Il a donc paru nécessaire d’articuler ce
cadre théorique avec d’autres types de travaux.*’

Pour ce faire, nous nous sommes tournée vers un autre courant de travaux en didactique des
mathématiques qui étudie plus directement les pratiques enseignantes; la double approche
didactique et ergonomique élaborée par Robert et Rogalski (2002) qui s’est inspirée de la théorie
de T’activité (Piaget, Vygotski et Vergnaud), la psychologie ergonomique et la didactique
professionnelle.

Dans ce domaine, les recherches de 1’équipe de Robert ont débuté en 1994 et ont donné lieu, par la
suite, & de nombreux travaux'®. Ces différentes études définissent les pratiques enseignantes
comme « I’ensemble des activités de I’enseignant qui aboutissent a ce qu’il met en ceuvre en
classe » (Robert, 2001, p.66). Ainsi, est pris en considération ce que 1’enseignant met en ceuvre
avant, pendant et apres la classe.

La double approche articule deux points de vue. Le premier, la didactique des mathématiques,
cherche a analyser les pratiques d’enseignants singuliers en classe sur un contenu précis.
« L’orientation retenue est I’analyse des mises en fonctionnement de connaissances mathématiques
telles qu’elles sont organisées par I’enseignant lorsqu’il propose aux ¢éleves des taches
mathématiques » (Robert, 2008a, p.14). L’idée étant de reconstruire I’itinéraire cognitif
(fréquentation des mathématiques) pour les éleves dans une classe donnée. Le second, I’ergonomie
cognitive, inclut le point de vue de I’enseignant exer¢ant son métier dans une institution parmi
d’autres enseignants et en prenant en compte les personnalités. L’approche didactique postule que
ce qui est proposé¢ aux éléves en termes de contenu d’apprentissage et la gestion de classe qui
I’accompagne provoque des activités. Les activités représentent les actions du sujet, mais aussi la
pensée qui controle et accompagne I’action et qui, par conséquent, est en partie invisible.
L’approche didactique propose donc une analyse qui se focalise sur les activités des éléves en
termes d’apprentissages potentiels en procédant a une reconstitution des activités proposées aux
éleves, soit de « I’itinéraire cognitif » comme une succession organisée de taches proposées par
I’enseignant. Il s’agit donc de se focaliser sur les activités potentielles des éleéves en recherchant
les contenus en jeu dans les seances, les taches prescrites aux éleves et les déroulements effectifs.
Cette premiere étape de la double approche est susceptible de révéler des variabilités et des
régularités dans les pratiques enseignantes mais n’en détermine pas les causes. C’est pour cette
derniére raison que la double approche a eu la nécessité de coupler sa premiere démarche,
didactique, avec I’ergonomie cognitive afin de prendre en compte le métier d’enseignant. Cette
seconde approche prend en considération l’enseignant comme singulier, mais aussi comme
appartenant a un collectif d’enseignants. Ainsi, au méme titre que la TAD, la double approche
s’intéresse aux contraintes institutionnelles auxquelles les enseignants sont confrontés. La double
approche travaille donc sur I’individu générique en délimitant ce qui est commun et sur 1’individu
singulier en mettant en évidence les variabilités dans les pratiques enseignantes. Pour résumer,
cette approche s’intéresse d’une part au lien entre les pratiques enseignantes et les apprentissages
des éleves (approche didactique) et d’autre part au travail spécifique de I’enseignant « [qui] est

" Bosch & Gascon (2002) ont déja proposé une tentative dans ce sens.
*8 Roditi (2001), Pariés (2002), Georget (2009), Chesnais (2009).

24



conduit a développer une stratégie personnelle liée a ce métier, avec des contraintes et des buts
exprimés par rapport a lui et pas seulement par rapport aux éleves » (approche ergonomique)
(Robert, 2001, p. 72).

L’introduction d’une double approche didactique et ergonomique est intéressante a plusieurs
niveaux :

1) L’enseignant est considéré comme engagé dans une relation didactique mais aussi comme un
individu qui exerce un métier.

2) L’approche postule que les pratiques enseignantes sont complexes, stables et cohérentes. Dés
lors, cette approche tente de faire ressortir ce qui est de 1’ordre de I’individu particulier et de
I’individu générique. L’idée étant que les individus particuliers peuvent investir des marges de
manceuvre (propres) par dela les contraintes (communes) et créer ainsi des variabilités entre
enseignants. Ce second point est intéressant, car il nous permettra de considérer I’enseignant
singulier et pas seulement générique.

3) Cette approche propose aussi de ne pas se limiter au seul cadre de la classe lorsqu’il s’agit
d’étudier les pratiques enseignantes. Ce point nous rapproche donc de notre cadre principal, la
TAD qui considere les enseignants dans leur classe, mais qui élargit cette vision en prenant en
compte la relativité institutionnelle dans laquelle chaque individu se trouve de par ses divers
assujettissements.

Pour prendre en compte ces différents éléments, la double approche se focalise sur cing
composantes de la pratique : 1° cognitive (relative a I’organisation des savoirs par 1’enseignant et
les scénarios associés) 2° médiative (relative au discours du professeur et aux modes d’interactions
en classe) 3° personnelle (relative aux conceptions des enseignants sur les mathématiques,
I’enseignement et 1’apprentissage) 4° sociale (relative aux éléments environnementaux sociaux de
I’école) 5° institutionnelle (relative aux effets sur les pratiques dues aux contraintes
institutionnelles).

Nous définissons ci-dessous les composantes cognitives et « médiatives » telles que définies par
Robert et Rogalski (2002). Ces deux premicres composantes permettent d’analyser les pratiques
enseignantes du point de vue des apprentissages potentiels des éléves. Il s’agit de 1’élaboration des
scénarios et itinéraires cognitifs prévus pour les éléves ainsi que 1’accompagnement pendant les
déroulements des séances. C’est donc du coté de la didactique des mathématiques que 1’on
retrouve ces deux premiéres composantes.

[La] composante [cognitive] résulte de I’analyse de ce que ’enseignant planifie pour agir sur
les connaissances mathématiques des étudiants. Quels savoirs vont étre travaillés ? Quels
itinéraires cognitifs a-t-il choisi pour les éléves ? (op.cit., p. 513)

Cette composante est particulierement intéressante a analyser dans le cas des enseignants
specialisés qui, rappelons-le, ont une libert¢ de programme et d’emploi des moyens
d’enseignement officiels qui les implique davantage dans le processus de transposition didactique
gue les enseignants de classes « ordinaires ».

[La composante « médiative » concerne] les analyses relatives aux modes d’interaction en
classe des différents acteurs. Il s’agit de préciser comment 1’enseignant organise dans sa classe
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les médiations entre les éléves, et entre lui et les éléves. Plusieurs facettes de 1’activité de
I’enseignant sont en jeu : les discours d’accompagnement, notamment les aides, le moment ou
elles interviennent, mais aussi les mises au travail des éléves avec leurs modalités et les prises
en compte des éleves. (Ibid., p.53)

La revue des travaux sur I’enseignement en contexte spécialisé a mis en évidence, en réaction a
certaines contraintes, de nombreux effets de 1’ordre de la composante « médiative ». Par exemple,
I’importante fréquence des interventions et aides personnalisées, une gestion principalement
individuelle, la disparition de phases collectives, I’absence de débat entre pairs, etc. Il sera donc
particulierement intéressant de se pencher sur cette composante lors de nos analyses.

Robert et Rogalski indiquent qu’a partir de la combinaison de ces deux premiéres composantes les
logiques d’action des enseignants peuvent étre dégagées. Quant aux trois composantes suivantes,
elles permettent d’étudier les déterminants des pratiques des enseignants du point de vue du métier
d’enseignant, soit du coté de 1I’ergonomie cognitive.

La composante personnelle implique directement la personne de I’enseignant.

Chaque enseignant ou enseignante est singulier ; la troisieme composante incontournable des
pratiques implique donc la personne de I’enseignant [...], s€s conceptions quant aux savoirs, a
I’enseignement, a 1’apprentissage des mathématiques, sa tolérance en matiére de risque, son
besoin de confort, les cotits auxquels il est prét a consentir... (Ibid., p.517)

Les deux dernieres composantes sont parfois traittes comme une seule composante
sociale/institutionnel. Selon Robert et Rogalski, elles ont un impact considérable sur les pratiques
des enseignants.

Chaque enseignant [...] doit en effet d’une part « s’approprier » I’habitus de la profession,
d’autre part, et par 1a méme, devenir 1égitime aux yeux de tous les acteurs qu’il ctoie (éléves,
collégues et direction de I’établissement, représentants de [’institution, parents). Cette
composante correspond donc a une logique de la légitimité, de la conformité, elle est plus
reliée & des contraintes qu’a des marges de manceuvre. (Ibid., p.518)

Pour résumer, les deux premiéres composantes permettent 1’observation des pratiques enseignantes
en classe alors que les trois autres donnent des éléments de compréhension et d’interprétation
quant a la variété des pratiques observées. Selon Robert et Rogalski les choix globaux
d’enseignement semblent étre  conditionnés par les deux derniéres composantes
(sociale/institutionnelle) représentatives de contraintes « externes » (institutionnelles), qui laissent
peu de marge de manceuvre aux enseignants (notamment en termes de choix de savoirs globaux
(programmes) et de formes de gestion générales (évaluations globale, orientation)). Au vu de ce
constat, nous pouvons d’ores et déja dire que nous ne nous focaliserons pas specifiquement sur ces
deux derniéres composantes pour nos analyses. En effet, la TAD offre déja des possibilités
d’analyses dans ce sens. « En revanche, des alternatives plus personnelles, [...] se lisent a partir
des composantes cognitive et « mediative » et des logiques d’action [...] » (Ibid., p.519). C’est
pourquoi, nous nous focaliserons principalement, pour nos analyses, sur ces deux composantes.
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La plupart des travaux réalises dans le cadre de la double approche proposent des démarches
méthodologiques en lien avec des questions particulieres pas toujours proches de nos
préoccupations. Nous citons toutefois le travail de thése de Roditi (2001) qui, dans le cadre de
cette double approche, analyse les pratiques enseignantes et leurs effets sur 1’apprentissage des
éleves, en conjuguant deux types de contraintes : celles liées aux apprentissages Vvisés et celles
liées a la condition méme de I’exercice du métier. Selon lui, les différences de pratiques
témoignent de I’existence d’'une marge de manceuvre, c’est pourquoi il s’applique a décrire a la
fois la diversité inter-personnelle et la régularité intra-personnelle des pratiques enseignantes en
classe de mathématiques. Dans ce but, il se focalise sur I’enseignement de la multiplication des
décimaux en classe de sixiéme et considere plusieurs niveaux : ce qui est prescrit (par 1’institution
scolaire, les manuels, les formateurs...), ce qui est contraint (horaires, programmes, ...), ce qui est
réellement fait et ce qui pourrait étre fait. Bien que Roditi s’intéresse a 1’impact des pratiques
enseignantes, il précise étre conscient que ce n’est pas seulement I’enseignant qui, par son
enseignement, détermine les apprentissages des éleves. Selon lui, les constats de regularité chez les
enseignants, permettent d’évaluer les contraintes qui y sont li¢es et les constats de variabilité sont
interprétés comme 1’investissement d’une marge de manceuvre possible au-dela des contraintes.
Selon Roditi, il est nécessaire de distinguer les contraintes extérieures et les contraintes intérieures
a la salle de classe. Les premicres concernent tous les enseignants. Il s’agit de contraintes soit
globales — liées au systeme scolaire (prescriptions, horaires, programmes) — soit locales liées a
I’institution (administration, collégues, éleves et parents). Les contraintes intérieures, propres a
chaque enseignant, ont un impact direct sur la manieére d’organiser la classe (contraintes
temporelles, gestion du groupe, climat général, état personnel de ’enseignant). L’étude des
déroulements de quatre séquences chez quatre enseignants de sixiéme lui permet entre autres de
constater une diversité des choix des activités sélectionnées par les enseignants, ainsi qu’une
opposition marquée avec une pratique ou la classe est tantdt un lieu d’exposition et d’application
du savoir et tantdt un lieu de construction du savoir. Ainsi, au-dela des contraintes extérieures qui
imposent certains fonctionnements et appellent des pratiqgues communes, des marges de manceuvre
sont possibles et interprétées a partir des contraintes intérieures.

Bien que nous ayons déja évoqué 1’ouvrage collectif réalisé sous la direction de Peltier-Barbier
(2004) qui expose divers travaux menés dans le cadre de 1’enseignement primaire en ZEP*®, nous
tenons a revenir sur un point particulier. Afin d’analyser les pratiques enseignantes (a partir de
déroulements en classes), les auteurs ont utilisé le découpage artificiel d0 a Robert, que nous
évoquions plus haut (avec les cing composantes : cognitive, « médiative », sociale, institutionnelle
et personnelle). Ces composantes sont d’abord traitées séparément puis conjointement avant d’étre
mises en paralléle avec la catégorisation due a Clot en termes de i-genres. C’est donc en partie en
se basant sur les 5 composantes de la double approche que trois types de pratiques enseignantes
différentes se sont dégagées en ZEP.

Nous reviendrons plus en détails dans la suite de notre travail sur ’emploi de cette théorie dans le
cadre spécifique de notre recherche.

19 ZEP signifie zone d’éducation prioritaire.
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Dans ce qui suit, nous présentons une tentative de catégorisation des diverses contraintes repérées
par le biais de notre revue de travaux sur I’enseignement en contexte spécialisé en lien avec le
cadre théorique présenté.

TENTATIVE DE CATEGORISATION DES CONTRAINTES

Suite a la présentation de notre cadre théorique, nous revenons sur l'inventaire des recherches menées
dans le cadre de I'enseignement spécialisé afin de catégoriser les contraintes institutionnelles repérées a
l'aide du cadre théorique défini.

Tout d’abord, nous ne pouvons ignorer la littérature existante sur les contraintes débutée dans les
années 1980. Diverses recherches, dans le domaine de la psychologie et des sciences de
I’éducation, sont menées dans une perspective « écologique » dans le but d’analyser la vie de la
classe. Cette approche contribue a comprendre 1’activité des enseignants comme infléchie par des
paramétres contextuels qui operent comme contraintes pour les enseignants et qui les obligent a
s’ajuster en fonction de la marge de manceuvre dont ils disposent. Ci-dessous, nous ne citerons que
trois auteurs, qui, dans le cadre de leurs recherches, ont tenté de définir des contraintes sur
lesquelles nous pourrons nous inspirer afin de creer notre propre catégorisation.

Tout d’abord, nous évoquons Bayer (1986) qui s’intéresse a I’analyse des processus
d’enseignement. A cet effet, il a défini trois types de contraintes que nous énumérons dans ce qui
suit :

> Les contraintes de programme, de nature essentiellement idéologique, comprennent les
représentations des enseignants et des éléves dans le contexte particulier de la classe.
« Les contraintes de programme agiraient surtout par 1’intermédiaire des systeémes
d’expectatives et d’attribution liés aux représentations sociales de 1’utilité et des enjeux des
activités d’enseignement, des roles et des statuts qu’elles supposent pour les uns et les
autres » (Bayer, 1986, p.503)

> Les contraintes de fonctionnement qui regroupent la gestion du groupement des éleves (la
taille et composition de la classe), le type et le nombre d’enseignants et de personnels
auxiliaires disponibles, le temps scolaire (durée, nombre et chronologie des périodes
d’enseignement), gestion des espaces et des ressources pédagogiques.

> Les contraintes de forme « détermineraient le choix des canevas de communication que
commande la logique pédagogique du moment, logique définie essentiellement par la
nature des contenus enseignés ou 1’objet des activités de classe et les modes de traitement
ou d’exploitation privilégiés qu’ils induisent » (Ibid, p.503-504).

Nous nous référons ensuite a Durand (1996) qui rend compte des pratiques d’enseignement dans le
contexte « ordinaire » d’aprés « I’approche située » de 1’activité des enseignants. Un tel ancrage
suppose que I’activité enseignante ne peut étre analysée sans analyser la situation. Cette approche
propose donc d’approcher simultanément les contraintes de la situation d’enseignement et les
caractéristiques de cette activité professionnelle. Ce modele se base alors sur une distinction entre
la tache et I’activité de I’opérateur ou de I’acteur. La tache étant elle-méme définie par un but et
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des conditions particuliéres d’atteinte de ce but. Pour ses analyses, il va définir un certain nombre
de contraintes que nous reprenons ci-dessous :

Les buts de I’enseignement

Le caractere scolaire de 1’enseignement

Le découpage disciplinaire

La définition des contenus (programme)

L’organisation en classe (regroupement des €léves selon certains critéres)

La délimitation du temps et de I’espace (découpages horaires, matériel a disposition)

Les particularités des eléves (probleme de motivation des éléves, distance « cognitive »
entre les acteurs, composantes de la personnalité de 1’éléve)

YV VYV VYYVYY

Pour finir, Pelgrims (2009) s’est également attachée a définir certaines contraintes retenues comme
importantes. Elle mentionne tout d’abord que les directives institutionnelles (Burli, 2005) offrent
une certaine liberté de programme et liberté de fonctionnement aux enseignants spécialisés afin
que ceux-ci définissent des programmes éducatifs individualisés en fonction des besoins de chaque
éleve. Elle précise toutefois que la particularité des éléves regroupés dans le contexte de
I’enseignement spécialisé est occultée dans ces directives institutionnelles. C’est pourquoi elle
identifie, ce qu’elle nomme des contraintes de fonctionnement qui prennent en compte la
particularité des éleves. Elle définit :

I’hétérogénéité scolaire
I’absence de mémoire collective
I’ajustement a 1’échec

le contrat social d’aide

YV V V V

Ainsi, elle mentionne que «les pratiques particulieres aux classes spécialisées, notamment
I’enseignement moindre des disciplines fondamentales, 1’accomplissement de taches faciles ou
spécifiques, I’octroi de nombreuses « aides », sont des stratégies d’adaptation aux contraintes de
fonctionnement que les enseignant-e-s mettent en ceuvre et cristallisent en situation d’actions, alors
qu’ils tentent de maintenir 1’équilibre, trés précaire, entre enseignement et ordre en classe »
(Pelgrims, 2009, p.140).

Considérant ces diverses recherches, nous tentons, a notre tour, de catégoriser les contraintes
repérées dans la revue de travaux sur I’enseignement spécialisé en nous inserant dans notre cadre
théorique de la TAD. Notre catégorisation reprend certaines contraintes définies par ces différents
auteurs, mais 1’organisation que nous proposons différe toutefois. A cet effet, nous nous référons a
I’échelle de détermination du didactique, modélisée par Chevallard (2002b), qui semble 1’outil
adéquat afin de catégoriser les différentes contraintes qui président a 1’é¢tude scolaire. Dans ce qui
suit, nous proposons donc de déterminer a quels niveaux de I’échelle sont reliées les différentes
contraintes institutionnelles dégagées.

A cet effet, nous proposons ci-dessous deux tableaux. Dans le premier (a gauche), nous définissons
certaines conditions représentatives de I’enseignement en contexte spécialisé. Ces derniéres sont a
I’origine d’un certain nombre de contraintes institutionnelles particuliéres qui pesent sur les

enseignants spécialisés. Nous classons dés lors ces différentes contraintes en fonction des niveaux
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de I’échelle de détermination du didactique dans lesquels elles trouvent leur origine. Précisons que
dans cette catégorisation nous ne distinguons pas les différents contextes de 1’enseignement
specialisé, mais recensons toutes les conditions et contraintes provenant de notre revue de travaux.
Cette distinction se réalisera au fil de nos analyses. Dans le second tableau (a droite), nous mettons
en lien les éventuels ajustements aux contraintes des enseignants et leurs effets possibles.

Conditions (origine
des contraintes)

Contraintes issues des
différents niveaux de
I’échelle de détermination

Ajustement des enseignants aux
contraintes

Effets possibles repérés

systeme éducatif

genevois
— pas de

fonctionnement en
degrés scolaires,
parcours scolaires
hétérogenes,
niveaux de
connaissance variés

didactique
Société
Différenciation e hétérogénéité - organisation du travail dans la - différenciation
structurelle du scolaire classe (modes d’interventions) gestion principalement individuelle (moins de

phases collectives, syntheses, et
institutionnalisations) — avec fiches et
exercices ciblés sur une notion spécifique

- manque d’autonomie, absence de débats entre
pairs (phases collectives),
parcellisation/segmentation des taches
aboutissant a une perte de sens et un
abaissement des exigences di au fait que les
éléves doivent étre en mesure de réaliser les
taches seuls

individualisation

-renforce I’absence d’histoire collective et de
savoir de référence commun

- pas d’interaction entre éléves

e échec préalable des
éléves

- ajustement échec effectif

- traitement plus conséquent, en temps des
taches problématiques, simplifier sur le vif
lorsque des difficultés sont pergues
(modification des valeurs numériques ou
découpage de la tche avec des questions
intermédiaires successives— baisse des
exigences et modification de 1’objectif initial
- aide accrue des enseignants

- anticipation échec potentiel

-baisse des exigences

e absence de
mémoire commune

e  contrat social
d’aide

gg

- aides accrues

- perte d’autonomie

Ecole

— Prise en charge
des éléves par une
équipe
pluridisciplinaire

e temps
d’enseignement
global restreint

- accentuation du travail de
certaines disciplines (géographie,
éducation physique,...)

- accentuation sur un objet de
savoir particulier / évacuation de
certains objets de savoir

- moins de temps d’enseignement effectif
alloué a la discipline mathématique

- surinvestissement d’activités numériques tres
élémentaires (numération, calcul écrit), des 4
opérations, des tables (addition,
multiplication,...) et du calcul oral, au
détriment d’activités de résolution de
problémes d’arithmétique, et encore plus
d’activités dans le domaine spatial et
géométrique

- étirement du temps d’enseignement sur

Pédagogie

— Adopter
I’enseignement aux
difficultés des éléves

e stratégies
didactiques

- adopter une logique

- logique de réussite

- logique de remédiation
- logique de projet

- logique de socialisation

- valorisation de certaines

activités spécifiques

- choix de contextes proches du vécu des
éleves, sens des activités, manipulation,
enseigner principalement ce qui est estimé
correspondre aux exigences ultérieures du
monde professionnel

- adopter un genre caractéristique

- individualisation, absence de synthese et
institutionnalisation)

- travail des éléves fortement guidé et morcelé
en taches élémentaires, absence de synthése et
institutionnalisation

- pratique de synthése et d’institutionnalisation,
étayage prononcé lors de phases de
formulations

Tableau 2 : Catégorisation des contraintes d’aprés la revue des travaux
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Si les libertés institutionnelles ne figurent pas dans le tableau ci-dessus, ¢’est parce qu’elles ont un
statut particulier. Celles-ci sont en effet accordées aux enseignants spécialises afin de les aider a
accomplir leur tache dans de meilleures conditions. Nous les pointons ci-dessous et y reviendrons
également au fil de nos analyses :

liberté de programme

liberté d’évaluation sommative

liberté d’emploi des moyens d’enseignement

liberté de rendement

liberté de fonctionnement (gestion du groupement des éleves, nombre de
professionnels, espaces, effectifs)

YV V V VYV

Cette catégorisation en différentes contraintes et libertés nous servira de toile de fond tout au long
de notre travail. En 1’état actuel, il s’agit donc d’une catégorisation encore « provisoire ».

Dans ce qui suit, nous présentons nos questions de recherche en lien avec le cadre théorique
présenteé.

ELABORATION DES QUESTIONS DANS LE CADRE THEORIQUE

Notre étude vise a mieux connaitre le travail des enseignants qui exercent dans des contextes
spécialisés et a vérifier I’hypothése selon laquelle I’institution — au sens large — a bien un effet
différenciateur sur le type de pratique d’enseignement mis en ceuvre. Rappelons que nous prenons
appui sur la TAD pour considérer les classes « ordinaires » (EO), les classes spécialisées (CS) et
les Centres de jour (IS) comme 3 types d’institutions distincts. Pour limiter notre investigation et
en garantir la faisabilité, nous avons choisi de comparer 3 classes dans chaque type d’institutions
et de nous centrer sur I’enseignement de 1’addition (niveau premiere primaire). Rappelons que
I’institution « ordinaire » EO sert de témoin afin de comparer nos observations dans les types
d’institutions CS et IS.

Les différentes ¢tudes réalisées dans le cadre de 1’enseignement spécialisé indiquent que les
enseignants pratiquant dans ce contexte sont confrontés a différentes contraintes qui différent par
rapport au contexte de 1’enseignement « ordinaire ». Les enseignants doivent alors manceuvrer
parmi cet ensemble de contraintes afin de proposer des organisations mathématiques (OM) et
didactiques (OD) qui soient cohérentes avec leur projet d’enseignement. Il ressort de ces
recherches, qu’en réponse a ces contraintes, les enseignants spécialisés adaptent leur pratique de
fagon pas toujours compatible avec des intentions d’enseignement (Pelgrims 2009).

Ces différents constats nous aménent a formuler notre premiere question de recherche :

Q1 : Quelles sont les OM et OD mises en ceuvres par les enseignants impliqués dans notre
étude ? Peut-on dégager des OM et OD caractéristiques propres a chacun des types
d’institutions EO, CS et IS ?
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Pour ce faire, nous avons recueilli les trames de scénario réalisé dans chacune des classes durant
une année scolaire. Nous avons ainsi €t¢ amenée a comparer le temps d’enseignement effectif
relatif & I’addition, I’emploi ou non des moyens d’enseignement officiels, les types de taches
mathématiques mis en ceuvre avec les éléves ainsi que leur ordre d’apparition, leur variété et leur
répartition durant 1’année. Ces premiers éléments nous permettent de dégager les OM et OD
régionales mises en place dans chacun des lieux. C’est a partir de celles-Ci que nous pourrons
définir d’éventuelles OM et OD caractéristiques par type d’institutions. De plus, a partir d’une
séance commune observée dans chacune des classes, nous pouvons également repérer les OM et
OD ponctuelles mises en ceuvre par les enseignants au cours d’une séance particuliére et ainsi
verifier si celles-ci coincident aux OM et OD caractéristiques dégagées a partir des trames de
scénario. Cette deuxieme série d’analyse, réalisée d’apres la double approche de Robert et
Rogalski (2002), nous permet donc de repérer ce qui est plus spécifique ou « personnel » a un
enseignant singulier ou a un contexte de classe particulier.

L’ensemble de ces données nous permet alors de dégager, pour chacun des 3 types d’institutions,
les OM et d’OD qui les caractérisent ainsi que ce qui reléverait davantage de marges de manceuvre
personnelles ou liées a un contexte de classe particulier relevant par conséquent d’OM et OD plus
singuliéres.

D’une fagon générale, les recherches sur lesquelles nous nous sommes appuyée concernent
I’enseignement spécialisé de maniere globale. Ainsi, les résultats ne nous permettent pas, la
plupart du temps, de distinguer les contraintes qui seraient plus propres a un type d’institutions
spécialisées qu’a un autre. Or, bien que de nombreuses contraintes semblent similaires dans les
types d’institutions CS et IS, certaines divergent toutefois. Par exemple, nous savons que les
enseignants des Centres de jour disposent d’un temps d’enseignement souvent plus restreint que
dans les 2 autres types d’institutions du fait de I’intervention d’autres professionnels tels que les
éducateurs et thérapeutes.

Ces constats nous aménent & notre deuxieéme question de recherche:

Q2 : Quelles sont les contraintes institutionnelles caractéristiques du type d’institutions CS et
celles caractéristiques du type d’institutions IS ?

C’est a partir des deux premieres questions de recherche énoncées que nous formulons notre
troisieme question de recherche. Premi¢rement, il semble qu’en réponse a certaines contraintes
institutionnelles, les enseignants développent des OM et OD qui peuvent étre reconnues comme
étant caractéristiques d’un type d’institutions particulier. Deuxi¢émement, nous avons postulé que
les 2 types d’institutions spécialisées, CS et IS, ne sont pas soumis exactement aux mémes
contraintes, mais que certaines sont caractéristiques a chacun de ces lieux. C’est pourquoi Nous
postulons que c’est a partir de contraintes plus spécifiques a I'un ou l'autre des 2 types
d’institutions spécialisés qu’il faut chercher les explications des variations observées dans les
pratiques enseignantes.

Q3 : Quelles sont les contraintes institutionnelles caractéristiques de CS et IS qui permettent
d’expliquer les variations dans les praxéologies activées dans ces 2 types d’institutions ?
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Ce n’est que dans un deuxiéme temps et au regard des différents résultats obtenus aux trois
premieres questions de recherche que nous pouvons déterminer 1’écologie des systémes
didactiques étudiés. Pour ce faire, nous analysons d’apres 1’échelle hiérarchique des niveaux de
détermination didactique (Chevallard, 2002b) les différents « paquets » de contraintes dégages
dans nos analyses pour les institutions CS et IS ainsi que leurs effets. Chacun des effets peut
ensuite étre situé en fonction des différents niveaux de 1’échelle. Cette derniére analyse nous
permettra de déterminer quels sont les effets particuliers engendrés en réponse a quelles
contraintes précises et ainsi déterminer si les pratiques sont susceptibles d’évolution controlée.

Pour terminer, nous discutons 1’adéquation des OM et OD mises en place par les enseignants de
chaque type d’institutions durant I’année de nos observations. A cet effet, nous nous basons sur les
résultats au test final des éléves. L’idée étant de mettre en évidence si une praxéologie
caractéristiques de 1’un des 3 types d’institutions présente moins de cohérences, pour un méme
projet d’enseignement, que les autres. Dans un tel cas, nous interrogeons les praxéologies au
regard de 1’écologie des systemes didactiques étudiés.

METHODOLOGIE GENERALE

Nous présentons, dans cette partie, la méthodologie que nous avons employée pour répondre a nos
questions de recherche. Premiérement, nous présentons le contexte dans lequel s’insére notre recherche
puis donnons quelques informations sur les moyens d’enseignement suisses romands utilisés a Genéve.
Dans un second temps, nous énumérons les différentes données récoltées. Nous donnons quelques
informations les concernant et expliquons leur fonction spécifique dans le cadre de notre recherche. Et
enfin, nous exposons la maniére dont nous articulons ces diverses données afin de mener notre réflexion.

2. CONTEXTE EXPERIMENTAL

Contexte genevois: 3 divisions pour 'enseignement

Notre recherche porte plus spécifiquement sur 1’enseignement spécialisé genevois. Toutefois, c’est
en comparant les classes « ordinaires », les classes spécialisées et les Centres de jour que nous
essayons de mettre en évidence les caractéristiques propres a I’enseignement spécialisé.
L’appellation actuelle des établissements spécialisés date de 1978 (Biffiger, 2004) :

La nouvelle appellation [...] des classes spéciales et classes d’adaptation sous les termes de
« classes spécialisées » et « enseignement spécialisé » voulait souligner la référence a la
formation particuliére des professionnels, et aux conditions développées plutdt qu’aux éleves
« spéciaux » ou « inadaptés ». (p.35)

L’école « ordinaire » représente le lieu ou la majorité des enfants se rendent. Ce sont généralement
des éléves dits « sans difficulté » ou dont les difficultés d’apprentissage sont considérées — par les
maitres — comme étant compatibles avec les attentes de I’institution.

Dans certains batiments scolaires « ordinaires » se trouvent des regroupements de classes
spécialisées. Les établissements qui disposent d’un regroupement comptent généralement de deux
a quatre classes spécialisées chacun. Pour qu’un éléve intégre une classe spécialisée, il faut en

général que son enseignant le signale par le biais d’un bilan pédagogique comme « un enfant
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inadapté aux critéres scolaires «ordinaires» » (Ibid., p.34) autrement dit comme ne pouvant pas
profiter de I’enseignement « ordinaire » suite a certaines difficultés d’apprentissage et/ou de
comportement qui 1’empéche d’évoluer correctement (c’est-a-dire conformément au contrat
didactique en vigueur). « La scolarité spécialisée intervient [donc] lorsque les possibilités d’action
et de soutien en classe normale ne sont pas suffisantes » (Dupanloup, 1998, p.31). Selon I’analyse
de bilans pédagogiques effectués dans le cadre du signalement d’¢léves pour un passage dans
I’enseignement spécialisé (Pelgrims 2003, 2006), il ressort que les principaux arguments invoqués
sont les suivants: 1° difficultés d’apprentissage en lecture et en mathématiques 2° manque
d’autonomie en situation d’apprentissage 3°comportements inadaptés des éléves par rapport aux
regles de vie de la classe. Selon les résultats de ces bilans, les éleves peuvent alors étre dirigés vers
des classes spécialisées ou des Centres de jour selon la décision prise par ’inspecteur spécialisé
ayant participé au processus de signalement. Ces deux lieux fonctionnent avec un nombre d’éléves
restreint par classe. Les effectifs des classes en moyenne correspondent de 17 a 24 éléves pour les
classes « ordinaires », de 7 & 9 éléves pour les classes spécialisées® et de 3 & 6 éléves pour les
classes des Centres de jour.*

Il est nécessaire de préciser que les éleves regroupés dans des classes spécialisees et des Centres de
jours ne sont pas répartis dans des classes en fonction de criteres de niveau scolaire de la méme
maniére que dans les classes « ordinaires ». Les degrés tels qu’ils sont appliqués dans les classes
« ordinaires » (1%® primaire, 2°™ primaire, etc.) ne sont pas en vigueur dans le secteur spécialisé.
« Certaines [classes spécialisées ou Centres de jour] répartissent leurs éleves selon des critéres
d’age, d’autres privilégient le niveau scolaire, d’autres les composent selon des criteres de
comportement, d’affinités, voire de mixité » (Cange, 2005, p.103).

Lors de I’année scolaire 2006-2007, année de notre recueil de données, 1’enseignement spécialisé
public du canton de Genéve comptabilisait quarante-deux institutions spécialisées rattachées au
Département de I’Instruction Publique et au Service médico-pédagogique (SMP, 2006). Celles-Ci
comprennent des foyers, des Centres de jours, des jardins d’enfants, des centres pour adolescents,
des écoles de formation préprofessionnelle ou encore des centres d’appui a I’intégration scolaire.
Parmi ces différents lieux, ce sont les Centres de jour qui nous intéressent et qui ont des
particularités que 1’on ne retrouve ni dans les classes « ordinaires » ni dans les classes spécialisées.
Ils regroupent des éléves qui n’ont été orientés ni vers la filiere ordinaire, ni vers les classes
spécialisées et qui présentent généralement une « atteinte organique ou psychique majeure et
handicapante : cécité, surdité, infirmité motrice cérébrale, handicap mental, psychoses
déficitaires » (Biffiger, 2004, p. 34). Ces établissements offrent une prise en charge spécifique des
¢leves. En plus d’un soutien pédagogique, ils offrent aussi un soutien éducatif et thérapeutique
dispensé par une équipe pluridisciplinaire. Depuis 2006, un réseau d'enseignement prioritaire

2 Selon les responsables de I’Office Médico-Pédagogique, les classes spécialisées comprennent généralement 8 éléves, elles peuvent
toutefois varier de 7 & 9 éléves. Pourtant nous verrons que 1’une des classes spécialisées observée regroupe 11 éléves.

2|l n'y a cependant pas de données officielles concernant les effectifs des Centres de jour (quotas); leur capacité d'accueil est
déterminée de cas en cas par I'OMP (Office Médico-Pédagogique).

2 Selon I’article 9 de la loi du 28 juin 1958 sur I’office de la jeunesse, le service médico-pédagogique est compétent dans les questions
concernant I’hygiéne et la santé mentale des mineurs. Il s’occupe d’enfants et d’adolescents présentant des troubles psychologiques, des
défauts de langage, certaines affections nerveuses, sensorielles ou motrices et qui peuvent bénéficier soit d’une éducation, d’une instruction et
d’une formation professionnelle adaptée a leurs difficultés, soit d’une action curative. Il contribue a assurer, par les méthodes appropriées, la
prophylaxie, le dépistage, le diagnostic et le traitement médico-pédagogique de ces troubles. A cet effet, il collabore avec les parents, les
médecins traitants et, d’une fagon générale, avec les personnes et institutions s’occupant, sur le plan officiel ou privé, de I’enfance et de
I’adolescence inadaptée. Il participe a la direction des classes et des établissements spécialisés officiels.
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(REP)?® a été mis sur pied pour certains établissements scolaires « ordinaires » considérés comme
« sensibles » (avec ou sans regroupements spécialisés). Actuellement, il y a 21 écoles qui
remplissent les critéres® définis pour étre en REP. Pour chaque école ou regroupement de deux
écoles en REP, un éducateur est engagé afin de collaborer avec les différents partenaires (les
parents, les enseignants, les maitres spécialistes,...). Avec cette nouveauté, la pluridisciplinarité est
introduite dans les établissements « ordinaires », mais dans une moindre mesure par rapport aux
Centres de jour.

Une autre particularité de ces Centres de jour est qu’ils disposent généralement de leurs propres
locaux ce qui leur confere une certaine autonomie et indépendance. Les éléves proviennent de
différentes parties du canton, ce qui n’est pas le cas des éléves de la division « ordinaire » qui
fréquentent normalement les écoles de leur quartier. Les éléves des classes spécialisées sont quant
a eux généralement admis dans 1’établissement scolaire possédant un regroupement spécialisé le
plus proche de leur domicile. De plus, les horaires des Centres de jour ne sont pas toujours les
mémes que ceux des classes « ordinaires » et spécialisées. Les éléves sont pris en charge toute la
journée (avec le repas de midi inclus) et on observe une grande disparité quant au temps consacré
aux activités scolaires qui dépend pour chaque enfant de ses besoins thérapeutiques®. Afin de
répondre aux besoins spécifiques des éleves, ces lieux réservent moins de temps aux disciplines
académiques que les classes « ordinaires » et spécialisées.

Concernant plus spécifiquement 1’enseignement dispensé dans le secteur spécialisé, il existe des
recommandations (Biffiger, 2004) pour que les enseignants adaptent les conditions
d’apprentissages pour les éléves relevant de ce secteur.

Face a cette diversité d’éléves et de conditions, il s’agit alors pour I’enseignant spécialisé
et ses partenaires .

- de favoriser les situations d’usage social des objets d’apprentissage, qui permettent le
développement de stratégies de traitement d’information et des productions personnelles ;

- d’ajuster collectivement les propositions et les attentes au fonctionnement d’apprenant
réellement possible des enfants, évalués préalablement ;

- d’ajuster individuellement certaines propositions qui tiennent compte des modalités
personnelles de production et des stratégies de traitement ;

- de mettre au point des moyens d’évaluation adaptés a ces contextes d’apprentissage.

(op.cit., p.37)

Afin de répondre au mieux a ces recommandations, les enseignants spécialisés ont une certaine
marge de manceuvre quant a 1’utilisation des documents officiels prévus pour I’enseignement dans
le canton de Geneve. Nous retrouvons donc dans ces recommandations certaines contraintes citées
précedemment, a savoir : favoriser les situations d’usage social des objets d’enseignement, ajuster
les propositions d’enseignement aux ¢léves de I’enseignement spécialisé, individualiser si
nécessaire, adapter les évaluations, liberté¢ d’emploi des moyens d’enseignement officiels.

2 Afin de renforcer la cohésion sociale dans le canton, le Réseau d'enseignement prioritaire (REP) a été instauré en 2006.

e REP réunit les écoles ot plus de 55% des parents d'éléves sont issus de catégories socioprofessionnelles défavorisées. Pour davantage
d’informations sur le REP, se référer au site suivant : http://www.ge.ch/primaire/.

% Comme I’indique Favre dans son mémoire de licence, « dans ’organisation de son temps d’enseignement, I’enseignant spécialisé doit
souvent conjuguer avec I’absence d’un ou plusieurs éléves qui ont des thérapies individuelles ou de groupes » (Favre, 1997, p.15).
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Ci-dessous, nous présentons les quatre sources principales qui sont a la disposition des enseignants
genevois :

-« Les objectifs d’apprentissage de 1’école primaire genevoise » fournis par la direction de
I’enseignement primaire (DEP). Il s’agit d’un classeur dont le but est « de constituer un
« guide » d’enseignement/apprentissage et d’évaluation pour 1’ensemble du cursus
primaire » (Direction de I’enseignement primaire, 2000, Avant-propos).

- Les moyens d’enseignement COROME diffusés par la Commission romande des moyens
d’enseignement sont utilisés dans toutes les classes genevoises et sont considérés comme
des «soutiens offerts au maitre pour le seconder dans sa tache [...], pour atteindre les
objectifs déterminés par les programmes officiels» (Gagnebin, Guignard, Jaquet, 1998,
p.10).

- Divers documents édités par le Secteur des mathématiques de la formation continue sont
également a la disposition des enseignants genevois dans le but de les soutenir dans leur
enseignement.

- Le plan d’é¢tude de mathématiques romand (1997)% est diffusé par la Commission
romande des moyens d’enseignement et est plutot d’ordre général. 11 donne une
représentation du cursus d’une notion. « Il donne des points de repére en situant dans le
cursus scolaire a quel moment il est nécessaire de sensibiliser les éléves aux différents
contenus, a quels moments ces contenus doivent étre structurés puis mobilisables en
situation » (Direction de I’enseignement primaire, 2000, p.7).

Nous reviendrons dans une prochaine partie sur ’emploi de ces divers documents par les
enseignants genevois en lien avec les contraintes et marges de manceuvre de chacun.

Echantillon d’étude

L’une des difficultés principales de notre recueil de données était de s’assurer d’avoir des
établissements comparables. En effet, il est aisé de le faire pour le secteur « ordinaire » étant donné
que les classes fonctionnent par degrés et suivent un programme officiel guidé par des moyens
d’enseignement commun et unitaire a Geneve. Or, ce n’est pas le cas pour le secteur spécialisé qui
fonctionne parfois avec des regroupements d’éleéves trés hétérogenes et qui sont difficilement
imputables a un degré spécifique.

Nous nous sommes donc ciblée sur un contenu d’enseignement spécifique davantage que sur un
age ou un degré.

Dans le cadre de notre recherche, nous avons collaboré avec 9 classes genevoises, trois par type
d’institutions, soit 3 classes « ordinaires » de premiere primaire (1P), 3 classes spécialisées et 3
classes de Centres de jours. Compte tenu du nombre restreint de classes spécialisées et de Centres
de jour a Genéve, il nous a été impossible d’augmenter notre échantillon d’étude au-dela de trois
classes par division, notamment avec 1’exigence d’étudier un méme objet de savoir dans chacune

% Suite 4 I’accord intercantonnal sur 1’harmonisation de la scolarité obligatoire (Harmos) qui a été adopté par le peuple suisse suite & une
votation populaire, un nouveau plan d’étude va remplacer celui actuellement en vigueur (€laboré entre 1965 et 1991). 1l s’agit du PER (Plan
d’Etude Romand) qui propose une harmonisation des objectifs et dont ’adoption par la CIIP (Conférence Intercantonnale de 1’Instruction
Publique) est prévue en été 2010.
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des classes. Ce nombre est toutefois suffisant afin de garantir une certaine représentativité des cas
observes.

Les trois classes « ordinaires » avec lesquelles nous avons collaboré nous ont été adresseées par le
département de I’enseignement primaire suite & notre demande de recherche dans les écoles. Il
s’agit de trois classes de premiére primaire du centre ville genevois. Pour les classes spécialisées et
les Centres de jour, nous avons procédé seule. Nous n’avons pas eu de critéres particuliers hormis
qu’il fallait nous assurer que 1’objet de savoir qui nous intéressait y serait dispensé I’année de notre
recueil de données. Parmi les Centres de jour, nous avons contacté uniquement ceux qui
accueillent des enfants déclarés comme présentant des troubles de la personnalité et de
I’apprentissage, car ce sont les Centres les plus représentés dans le canton de Geneve, soit un total
de treize sur quarante-deux (SMP, 2006). Nous avions ainsi davantage de probabilité d’en trouver
trois.

Pour des raisons de confidentialité, nous avons modifié les noms des écoles avec lesquelles nous
avons collaboré. Favorisant les aspects pratiques plutot que de tenter 1’originalité, nous avons
nommeé les classes et enseignantes associées ainsi :

- EO-G, EO-B et EO-D pour les classes de I’enseignement « ordinaire ». Les deux premiéres
classes comptabilisent chacune 19 éléves et la derniére 23.

- CS-F, CS-L et CS-P pour les classes spécialisées. La premiére classe regroupe 9 éleves, la
seconde 6 et la derniére 11.

- IS-C, IS-VB et IS-V pour les Centres de jours®’. Lors des activités que nous avons suivies, les
éleves étaient regroupés par effectifs respectivement de 4, 4 et 3.

Choix de l'objet de savoir étudié : I'addition comme objet d'enseignement en 1P

Dans la mesure ou nos travaux antérieurs (Maréchal, 2004, 2006) étaient centrés sur 1’addition et
qu’il existe de nombreuses recherches qui traitent de ce contenu, il nous a paru judicieux de
poursuivre avec cet objet d’étude afin de tirer profit de nos premiers résultats. De plus, nous avons
vu plus haut que les activités liées a la numération et aux opérations additives sont souvent
surreprésentées dans le contexte de 1’enseignement spécialisé. Ainsi, étant donné le nombre
restreint de Centres de jour genevois accueillant des éleves aux troubles de la personnalité et de
I’apprentissage, nous devions étre certaine de choisir une notion mathématique suffisamment
travaillée afin de trouver trois Centres de jour 1’abordant durant I’année de notre recueil de
données.

Une fois ce choix effectué, il fallait dans un deuxiéme temps s’assurer que les 9 enseignantes que
nous avions contactées introduisent effectivement 1’addition lors de ’année scolaire 2006-2007,
année de notre recueil de données. Cet enseignement peut comprendre aussi bien le travail sur la
technique opératoire que celui sur le sens de I’opération qui est indispensable pour la modélisation
des problémes.

1S représente Institutions Spécialisées. Nous avons cependant choisi de ne plus utiliser ce terme suite & des confusions avec le méme terme
employé différemment dans le cadre de la TAD (Chevallard, 1992), mais plutdt celui de Centres de jour. Pour des raisons pratiques, nous
n’avons pas modifié ce codage dans notre travail.
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3. DISPOSITIF DE RECUEIL DE DONNEES

Nous avons recolté divers types de données pendant I’année scolaire 2006-2007 que nous
présentons ci-dessous.

Questionnaire générique

Afin de tester la représentativité de notre échantillon, nous avons congu un questionnaire que nous
avons diffus¢ auprés d’un maximum d’enseignants genevois de premiére primaire et de
I’enseignement spécialisé dont les 9 enseignantes qui ont participé a notre recherche.

Notre fagon d’avoir pensé ce questionnaire poursuit trois buts. Comme nous 1’avons dit, le premier
est de pouvoir situer nos 9 enseignantes parmi un échantillon plus grand afin de nous assurer que
leurs réponses correspondent a peu pres a la moyenne des réponses d’un collectif plus large. Dans
un deuxiéme temps, cela permet de comparer les réponses des 9 enseignantes avec la réalité de
leur trame de scénario annuelle relative a 1’addition et le déroulement d’une séance effective
menée dans chacune des classes. Enfin, les résultats de ce questionnaire nous fournissent des
éléments de différenciation entre les trois types d’institutions qui nous ont permis d’orienter nos
observations des 9 enseignantes. D’apreés les réponses a ce questionnaire, nous serons a méme de
faire ressortir certaines contraintes spécifiques a chacun des 3 types d’institutions qui viendront
compléter ou confirmer celles déja mises en évidence par le biais de la revue de travaux sur
I’enseignement spécialisé.

Pour ce faire, nous avons envoyé ce questionnaire dans 60 écoles «ordinaires» en les
sélectionnant aléatoirement dans la liste de coordonnées des enseignants primaire genevois. Nous
avons par contre envoyé les questionnaires dans tous les regroupements spécialisés, soit 19 et dans
tous les Centres de jour regroupant des €léves aux troubles de la personnalité et de 1’apprentissage
(soit 13). Les questions ont été construites de sorte a pouvoir étre complétées par les enseignants
en 30 minutes environ. Afin de nous en assurer, une fois notre questionnaire élaboré, nous I’avons
proposé a un enseignant de la division ordinaire et a un autre de la division spécialisée afin d’en
¢évaluer la durée réelle et de faire ressortir d’éventuelles incompréhensions ou de prendre note de
certaines remarques.

En construisant ce questionnaire, nous avons réfléchi aux moyens de formuler nos questions afin
d’obtenir des réponses les plus significatives possibles par rapport aux pratiques enseignantes
effectives. En méme temps, nous devions également penser au moyen de créer un questionnaire
qui ne soit ni trop long, si nous voulions que les enseignants prennent le temps d’y répondre, ni
trop « effrayant », si nous voulions qu’ils entrent en matiére.

Les choix de formulation des questions ont aussi fait 1’objet d’une attention particuliére. Nous y
reviendrons quand nous présenterons ce questionnaire, dans une partie ultérieure.

Trames de scénario d’enseignement réalisé

L’un des points fondamentaux de notre recherche est de pouvoir dégager les praxéologies des 9
enseignantes avec lesquelles nous avons collaboré. Pour ce faire, il importe de trouver le moyen de
faire émerger les organisations mathématiques (OM) régionales et les organisations didactiques
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(OD) au niveau du secteur d’étude pour chacune d’entre elles relative a I’addition. Nous pouvons
ensuite comparer les OM et OD mises en place par les 9 enseignantes autour de 1’addition et tenter
de dégager les OM et OD caractéristiques de chacun des trois types d’institutions. Comme nous
I’avons vu dans la partie théorique, la TAD permet, grace au quadruplet type de taches (T),
technique (1), techno-logie (0) et théorie (®) de décrire les pratiques enseignantes. Dans notre cas,
il est donc nécessaire de créer une typologie de taches relative a 1’addition et une caractérisation de
registres d’ostensifs afin, dans un deuxiéme temps, de reconstruire les OM et OD de chaque
enseignante d’apres les trames de scénario récolté. La typologie de taches offre des possibilités
d’analyses en termes d’organisations mathématiques (OM), mais aussi d’organisations didactiques
(OD) et la caractérisation de registres d’ostensifs vient compléter ce premier outil en considérant
différents objets ostensifs qui sont activés lors de la réalisation d’activités mathématiques. La
construction d’une typologie de registres d’ostensifs permet des analyses davantage orientées vers
les organisations didactiques (OD). Nous présenterons la construction de cette typologie de taches
et de registres d’ostensifs dans la prochaine partie de ce travail.

Cependant, afin de construire une typologie de taches relative a 1’addition, il est nécessaire d’avoir
une référence sur laquelle nous appuyer. C’est pourquoi, afin d’avoir un point de comparaison
commun, il nous faut avant tout reconstituer des OM et OD qui ne soient celles d’aucune des 9
enseignantes mais qui nous servent de point de référence. Dans la mesure ou en Suisse romande
tous les enseignants utilisent la méme source officielle, les moyens COROME, il s’imposait de
faire le travail a partir de cette source. Néanmoins, la spécificité des moyens d’enseignement
COROME rend cette tache peu aisée. Les moyens COROME proposent une palette d’activités de
type « situation-probleme » que les enseignants doivent sélectionner. Aucune organisation ou
chronologie n’y sont proposées. C’est pourquoi, malgré les divers documents a la disposition des
enseignants dans le canton de Genéve, il est bien difficile de dégager une organisation
mathématique et une organisation didactique.

Il nous a donc fallu trouver un moyen de pallier cette difficulté. Comme les moyens
d’enseignement COROME se sont inspirés des ouvrages publiés par ERMEL (1978; 1982; 1990)
et des travaux des didacticiens francais de mathématiques, nous aurions pu les choisir, mais ceux-
ci ont une place tres particuliére dans le paysage francais et sont plus des ouvrages pour les
enseignants que pour les éléves. Nous avons donc décidé de nous appuyer sur Cap Maths (CP)
(2005), qui a été écrit par un sous-groupe d’ERMEL et correspond a une organisation plus
classique d’un manuel francais.

Nous avons donc choisi de faire un premier travail & partir de ce manuel (niveau CP), en
complément des moyens COROME, pour dégager une OM et OD de référence qui nous
permettront ensuite de comparer les OM et OD de nos 9 enseignantes. Attention toutefois « de
référence » ne veut pas dire ici que I’OM et I’OD de Cap Maths sont des références absolues, des
sortes de modeles a suivre, ce sont une OM et une OD possibles parmi d’autres, que nous avons
choisies comme points de comparaison communs pour nos 9 enseignantes, dans la mesure ou elles
nous ont paru les plus proches des choix sous-jacents aux moyens COROME qui ne nous
permettaient pas de dégager une telle OM ou OD pour les raisons pratiques évoquées plus haut.

Nous avons donc rencontré les enseignantes avec lesquelles nous allions collaborer et leur avons
demande de répertorier chaque activité relative a 1’addition traitée dans leur classe tout au long de
’année scolaire 2006-2007. A cet effet, nous leur avons fourni une grille & remplir au fur et a
mesure de I’année spécifiant la date a laquelle I’activité était traitée en classe, I’activité menée, la
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durée, I’organisation sociale choisie ainsi que le matériel utilisé et la consigne donnée. Ce choix de
recueil de données avait pour ambition de ne pas demander un investissement trop considérable de
la part des enseignantes, ce qui nous assurait quelque part que le travail demandé serait bien
effectué. Ce point est primordial étant donné que les trames de scénario des enseignantes se sont
construites en notre absence. De plus, ce type de recueil de données peut paraitre moins intrusif
pour les enseignants étant donné qu’il ne nécessite pas la présence des chercheurs dans les classes.
Malheureusement, le peu de controle de notre part a permis a certains enseignants de nous rendre
des trames de scénario trés lacunaires que nous avons dd reconstruire a posteriori. Dans ces cas,
nous n’avions aucune information concernant la consigne exacte, le matériel ou la durée de
I’activité. C’est donc suite a la tentative de reconstruction de chacune des trames de scénario que
nous avons procede a des entretiens avec chacune des enseignantes afin de compléter si possible
les informations manquantes et/ou valider les trames de scénario que nous avions reconstruites.

Questionnaire spécifique et cahiers d’éleves

Questionnaire spécifigue : %

Le but premier de ce questionnaire est de nous informer sur les 9 enseignantes avec lesquelles
nous avons collaboré et saisir ainsi le contexte dans lequel elles pratiquent. Il comprend les
catégories suivantes :

- Information sur 1’école (coordonnées, grandeur, organisation)

- Informations sur les enseignants (formation, années d’enseignement, rapport aux mathématiques,
connaissance de la didactique)

- Information sur les pratiques enseignantes (temps de préparation, planification, organisation
didactique, organisation mathématique)

- Information sur les éléves (nombre, connaissance en lien avec 1’addition)

- Information sur les moyens utilisés (officiels ou non, le matériel)

Ces informations permettent ainsi de mieux appréhender nos 9 enseignantes. Ce questionnaire
nous permettra de dégager des contraintes propres a chaque classe. Suite a I’analyse de ces
questionnaires, nous serons donc a méme de définir si les contraintes dégagées sont des contraintes
institutionnelles ou si elles sont propres au fonctionnement d’une seule classe, voire d’une école.

Cahiers d’éléves :

Nous avons rassemblé, en fin d’année, la totalité des travaux effectués par deux éléves de chaque
classe étudiée. Ce recueil d’activités nous a entre autres permis de mettre en paralléle les trames de
scénario des enseignantes avec les fiches datées des éléves afin de s’assurer de la fidélité de notre
recueil de données par rapport au déroulement effectif.

Le choix des deux éleves était surtout basé sur la présence de ceux-ci en classe, assurant ainsi une
certaine représentabilité¢ du travail effectu¢ durant I’année. De plus, des éléves suffisamment
ordonnés étaient privilégiés, garantissant ainsi un classement des documents relatifs a 1’addition
selon une chronologie s’approchant de la réalité et ou figurent les dates de réalisation des taches.

% (e questionnaire figure dans I’annexe n°1 de ce travail.
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Tests

Nous avons concgu et fait passer deux tests sur I’addition dans les 9 classes ; un test initial avant
que le travail sur I’addition n’ait été entrepris dans les classes et un test final en fin d’enseignement
de I’addition.

Pour des raisons pratiques, nous n’avons pas assisté aux passations des tests dans les classes. C’est
pourquoi, pour nous assurer que les consignes liées a la passation des tests soient respectées, nous
les avons enregistrées en fournissant aux enseignants le matériel nécessaire a cet effet.

Le test initial sert a dresser un état des lieux au commencement de notre recherche quant aux
connaissances des éléves relatives a 1’addition. Ce choix est di au contexte particulier de notre
recherche. Comme Conne (2006) le mentionne, pour des eléves qui évoluent dans le secteur
specialisé, «[...] il est treés fréquent qu’on [...] enseigne pour une énieme fois I’addition ou la
soustraction en colonnes a des adolescents et a des jeunes adultes » (p. 22). Dans le méme ordre
d’idée, nous pensons qu’il est fort possible que les éléves des classes spécialisées et des Centres de
jour de notre étude aient également déja été introduits a I’addition durant leur parcours scolaire. Il
n’était, selon nous, pas possible d’ignorer cette éventualité. De plus, cette donnée est non
négligeable, car elle permet de mettre en évidence d’éventuelles grosses disparités dans les
situations de départ des 9 classes considérees. Ces disparités peuvent alors étre interprétées dans
notre approche comme des contraintes locales auxquelles sont confrontés les enseignants pour leur
enseignement. Quant au test final, il n’a pas pour but d’évaluer la progression des éléves entre le
début et la fin de I’année scolaire, mais plutot de percevoir le lien entre leur réussite aux différents
items des tests et les OM et OD mises en place par les enseignantes. C’est pour cette raison que,
pour les deux tests congus, nous avons volontairement gardé un niveau de complexité quasi
identique dans les taches proposées, c’est-a-dire que les types de taches proposés sont les mémes
et que I’ordre de grandeur des nombres proposés reste similaire.

Les deux tests que nous avons congus sont organisés a chaque fois selon le méme schéma et
comprennent 9 questions. Trois types d’items sont proposés :

- trois problémes additifs (au sens de Vergnaud (1981, 1994)) ;
- trois exercices faisant recours a des représentations de dés avec des points ;
- trois calculs additifs & résoudre sur des écritures en lignes

Le choix de ces différentes taches est basé sur ce que nous pensions étre représentatif des taches
classiques en premiere année de primaire, ce que nous avons d’ailleurs pu confirmer lors de nos
analyses que nous présentons dans une partie ultérieure. Nous proposons une analyse a priori plus
détaillée de ces différents items dans une prochaine partie.

Entretiens

Nous avons procédé a des entretiens informels tout au long de 1’année et a un entretien formel final
avec chaque enseignante, qui pour des raisons pratiques a été effectué a la rentrée scolaire suivant
I’année du recueil de nos données. Les entretiens informels se deroulaient a chacun de nos
passages dans les écoles a 1’occasion de distribution/récupération de matériel (test initial ou final,

dictaphone/enregistreur numérique pour la passation des consignes des tests, distribution de
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documents manquants tels que les grilles a remplir, questionnaires ou activité le compte est bon).
Ceux-ci n’avaient d’autres fonctions que de vérifier la bonne marche de notre recueil de données et
de répondre aux questions des enseignantes.

L’entretien final a, quant & lui, été enregistré et résumé®. 1 avait plusieurs fonctions :

- soumettre les trames de scénario aux enseignantes et vérifier si elles correspondent au
déroulement réel de I’année. L’idée étant de pouvoir les compléter ou corriger selon les cas.

- soumettre a discussion le déroulement de I’activité commune réalisée dans les 9 classes. Ce point
nous permet d’interroger les enseignantes sur les pratiques observées et de discuter des
particularités constatées.

- transmettre les résultats des deux tests effectués durant 1’année scolaire.

- Faire le bilan de 1’année en revenant sur les enseignements donnés en lien avec les objectifs que
les enseignantes s’étaient fixés.

Observation d’une séance commune

La néecessité de réaliser une activité commune dans les 9 classes est apparue en cours de recherche.
Nous n’avions a priori planifié aucune observation dans les classes. Nous avons toutefois pris
conscience assez rapidement de la nécessité d’aller dans les classes afin de mieux appréhender et
saisir nos données qui sont d’un ordre plus macro. Comme cette observation ne faisait pas partie
du contrat de recherche initial, nous n’avons pas demandé a filmer les séances observées, mais
simplement & les enregistrer avec un micro-cravate afin d’éviter des procédures d’autorisation qui
nous auraient fait perdre un temps précieux dont nous ne disposions pas. Nous avons complété ces
enregistrements audio en répertoriant les différents déplacements de 1’enseignant et des éleves
pendant la legcon ainsi que les inscriptions au tableau noir et les documents ou le matériel distribués
et utilisés. Nous avons ainsi procédé a une observation enregistrée dans chacune des 9 classes.
L’activité était imposée, il s’agissait d’une activité issue d’un manuel frangais® intitulée le compte
est bon. Nous avons laissé aux enseignantes une entiére liberté concernant la réalisation de
’activité avec leurs éléves, que ce soit au niveau de I’organisation didactique ou mathématique.

Le choix de cette activité est premicrement li¢ au fait qu’elle implique des calculs additifs et
deuxiemement qu’elle n’avait encore été réalisée dans aucune des 9 classes de notre recherche.
Cependant, dans un troisieme temps, c’est surtout sa forme, proche de ce que les moyens
d’enseignement COROME proposent, qui a retenu notre attention. Pour des raisons que nous
expliquerons par la suite, lorsque nous effectuerons 1’analyse a priori de la tache, bien que les
auteurs du manuel francais considérent cette activité comme un jeu, pour notre part, nous
I’assimilons a ce que les auteurs de COROME définissent comme une « Situation-probléme ».
Comme nous l’avons mentionné précédemment, les activités des moyens d’enseignement
COROME de premiére primaire sont pour une majorité présentées comme des situations-
problémes directement adressées a 1’¢leve. Nous postulons donc que les enseignants qui utilisent
d’ordinaire les activités des moyens officiels ne devront pas, avec cette activité, accommoder leur
systeme didactique différemment de ce qu’ils ont I’habitude de faire. Nous aurons donc un apergu
assez proche des pratiques de chacune de ces enseignantes. Pour les autres, celles qui n’ont pas

% Ces résumés sont disponibles dans I’annexe n°15.
% Euro Maths CP (2001).
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I’habitude de ce type d’activité, il sera intéressant d’observer les adaptations effectuées qui
peuvent étre révélatrices du contexte institutionnel dans lequel elles enseignent.

Avec cette activité commune nous pourrons mettre en évidence les OM ponctuelles et les OD au
niveau du sujet d’étude pour chaque enseignante et repérer si certaines sont caractéristiques d’un

type d’institutions particulier ou si elles résultent de composantes plus personnelles. Nous

pourrons ensuite confronter ces résultats a ceux déja obtenus grace a 1’analyse des trames de

scénario.

4. ORGANISATION DES ANALYSES

Le nombre important de données sur lequel portent nos analyses nécessite quelques explications si
I’on veut saisir les roles et fonctions spécifiques de chacune des picces et leur articulation.

Avant de donner quelques informations sur l’organisation de ces différentes données, nous
un tableau récapitulatif des différentes données recueillies et de leur

proposons ci-dessous
fonction :

Données

Public ciblé

Fonction

53 questionnaires
génériques

Un maximum d’enseignants genevois
de 1P et d’enseignants spécialisés
introduisant 1’addition avec leurs éléves

Contraintes institutionnelles

Moyens d’enseignement

Référentiel des enseignants romands de

OM et OD de référence

COROME (1P) 1P
Référentiel d’ artie des enseignants s
Manuel Cap Maths (CP) clerentiel € une p_ g OM et OD de référence
frangais de CP
9 questionnaires Les 9 enseignantes participant a la .
q g g P P Contraintes locales
spécifiques recherche
. . Les 9 enseignantes participant a la .
9 entretiens finaux g P P Contraintes locales
recherche
. Eléves des 9 classes participant a la Niveau initial des éléves comme contrainte
81 tests initiaux
recherche locale

9 trames de scénario
réalisé

Les 9 enseignantes participant a la
recherche

OM régionales et OD au niveau du secteur
d’étude des 9 enseignantes / OM
régionales et OD au niveau du secteur
d’étude caractéristiques des types
d’institutions

9 observations d’une
séance commune

Les 9 enseignantes participant a la
recherche

Contraintes locales
OM ponctuelles et OD au niveau du sujet
d’étude des 9 enseignantes / OM
ponctuelles et OD au niveau du sujet
d’étude caractéristiques des types
d’institutions

74 finaux

Eléves des 9 classes participant a la

Effet des OM et OD mises en place

recherche
2 classeurs d’éléves par Deux éléves par classe participant a la R . ,
p P P P Controdle de notre recueil de données
classe (traces) recherche

Tableau 3 : Résumé des différentes piéces du recueil de données
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Dans cet ensemble de données, il est nécessaire de distinguer deux niveaux d’analyse. Le premier
niveau est général et implique une analyse des données independante de nos 9 enseignantes. Le
second niveau concerne 1’analyse plus spécifique de 9 cas d’espéce et est donc directement lié a
notre recueil de données dans les classes.

Deux matériaux ont été utilisés pour le niveau général et ont servi a la mise en place d’outils pour
notre analyse spécifique. Le premier correspond aux questionnaires génériques>* dont 1’analyse™
permet de croiser un certain nombre de données recueillies afin de chercher a construire la
description de « I’enseignant générique » pour chaque type d’institutions (EO / CS / IS). De plus,
une palette plus large de comparaison des pratiques enseignantes doit nous permettre d’éviter la
géneralisation de conduites observées chez les 9 enseignantes impliquées dans notre étude qui ne
pourraient étre en réalité que des particularités. Le second consiste en la construction d’une
typologie de taches et de registres d’ostensifs qui permettent 1’analyse de nos ouvrages de
référence COROME et le manuel frangais Cap Maths. Cette analyse permettra de caractériser une
OM et OD de référence pour 1’objet de savoir « addition » en 1P. L’inventaire de I’ensemble des
types de taches de ce secteur d’étude désignera I’OM a enseigner et 1’ensemble des registres
d’ostensifs une partie®® de ’0OD désignée a cet effet. Cependant, dans les faits, il n’est pas toujours
aisé de distinguer exactement ce qui reléve spécifiquement d’une OM ou d’une OD, ces deux
grandes composantes solidaires étant souvent entremélées. C’est pourquoi, dans nos analyses, nous
les traiterons conjointement.

Le niveau spécifique regroupe le reste des données. Le questionnaire spécifique permet tout
d’abord de présenter les 9 classes et éventuellement de pointer a priori quelques contraintes
« locales ». L’analyse des entretiens finaux réalisés avec chacune des 9 enseignantes compléte ce
premier regard. L’analyse du test initial met en avant le niveau initial de chacune des 9 classes
concernant 1’addition et pointe par conséquent une contrainte «locale » avec laquelle les
enseignantes doivent compter pour réaliser leur enseignement.

Nous analysons ensuite les OM et OD effectivement enseignées dans les 9 classes en nous basant
sur les trames de scénario réalisé des 9 enseignantes. Ainsi, pour chaque activité décrite dans les
trames de scénario, nous attribuons, en fonction de notre typologie de taches et caractérisation de
registres d’ostensifs, le codage correspondant. Des lors, nous pouvons comparer les OM et OD des
9 classes entre elles ainsi que les écarts des OM effectivement enseignées avec I’OM de référence
construite. Suite a ces différentes étapes, nous voulons dégager une OM et une OD par type
d’institution. Comme nous 1’avons déja mentionné, il a parfois été nécessaire de s’appuyer sur les
cahiers d’éleves afin de compléter des trames de scénario lacunaires.

L’observation de la séance commune dans les 9 classes étudiées doit nous permettre de relever les
particularités individuelles des enseignantes et ainsi de définir les marges de manceuvre qui
influencent les pratiques au-dela de I’institution dans laquelle les professionnels exercent. En effet,
c¢’est en comparant une activité identique dans chacun des lieux que nous pouvons parvenir a isoler
la variable de 1’enseignant et faire ressortir ce qui reléeve de sa pratique « personnelle » afin de ne
pas attribuer ces particularités individuelles a D’institution. De plus, nous pourrons mettre en
évidence les OM ponctuelles mises en place et OD au niveau d’un sujet d’étude et les confronter
avec les OM régionales et OD au niveau du secteur d’étude dégagées avec 1’analyse des trames de
scénario.

® Nous reviendrons plus en détail sur ceux-ci dans la deuxiéme partie de notre travail.
® Nous avons a cet effet utilisé le logiciel statistique SPSS.
% Si nous utilisons ce terme, ¢’est parce que d’autres éléments participent & déterminer 1°OD.
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Dans un dernier temps, les tests finaux nous permettront d’interpréter le lien entre la réussite aux
différents items des tests et les OM et OD mises en place par les enseignantes.

PLAN DE LA THESE

La lecture de cette premiére partie a permis de développer plusieurs points de notre méthodologie
tant en ce qui concerne la mise au point d’outils pour notre analyse spécifique qu’en ce qui
concerne les analyses que nous présenterons a partir de nos 9 cas d’espéce. Devant les nombreuses
données disponibles, nous n’avons pu présenter de maniere exhaustive leur traitement dans ce
chapitre, c’est pourquoi nous y reviendrons plus en détail au moment de présenter les analyses.

Nous proposons, a la page suivante, un schéma qui articule les différentes piéces de notre recueil
de données, ce que nous souhaitons en dégager et quelles analyses nous permettent de répondre a
nos questions de recherche.

Comme lorsque nous avons présenté notre méthodologie, le schéma qui suit est divisé en deux
parties distinctes avec, a gauche, les analyses de niveau général sur des données indépendantes de
nos 9 enseignantes, puis a droite, les analyses plus spécifiques des 9 cas d’espece directement liées
a notre recueil de données dans les classes. Les encadrés en pointillés correspondent aux résultats
que nous obtenons a partir de nos différentes données recueillies. Les fleches grisées
correspondent donc aux premicres séries d’analyses que nous effectuons dans la suite de notre
travail. Quant aux grosses fleches, elles correspondent a ce que nous souhaitons dégager de nos
premiers résultats, a savoir s’il y a des contraintes institutionnelles et des OM et OD
caractéristiques propres aux 3 types d’institutions qui nous intéressent (Q; et Q,). A partir de 13,
nous pourrons répondre a la troisieme question de recherche (Q3), c¢’est-a-dire trouver les causes
des différentes praxéologies activées dans CS et IS a partir des contraintes institutionnelles
dégagées et comparer ces praxéologies caractéristiques avec les OM et OD de référence.
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1

1 institutionnelles
caractéristiques de

EO/CS/IS b EO/CS/IS
! 1
R
_____________________ OM ponctuelles et OD
OM / OD caractéristiques au niveau du sujet
de EO/CS/IS d’étude des 9 classes

OM régionales et OD au
niveau du secteur d’étude
des 9 classes

Schéma 1 : Dispositif de recherche en lien avec nos trois premiéres questions de recherche
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Dans la partie suivante de notre travail de recherche, nous débutons nos analyses avec un
dépouillement des questionnaires génériques qui nous permettront de faire émerger des contraintes
institutionnelles propres aux trois types d’institutions genevoises qui nous intéressent. Nous
mettrons en lien ces résultats avec ceux issus des divers travaux sur 1’enseignement spécialisé en
Suisse, France et au Canada que nous avons inventorié dans les premiéres pages de notre thése.
Dans un deuxiéme temps, nous ¢laborons une typologie de taches et de registres d’ostensifs afin de
réaliser notre OM et OD de référence a partir de COROME et du manuel Cap Maths. Ces deux
premicres séries d’analyses offrent une base sur laquelle nous pourrons nous appuyer dans la
troisiéme partie de notre thése qui est spécifique aux 9 cas d’espéce que nous avons observés.
Cette troisieme partie débute avec une description du profil des 9 classes a partir du questionnaire
spécifique, des réponses au questionnaire générique et de 1’analyse des entretiens finaux. Ces
différents élements permettront de mettre en évidence des contraintes propres a chaque classe qui
seront ensuite soit désignées comme caractéristiques d’un type d’institution particulier, soit
comme des marges de manceuvre plus singuliéres. Nous reprenons €galement les réponses au
questionnaire générique des 9 enseignantes en comparaison de celles obtenues auprés d’un
échantillon plus grand afin de nous assurer que leurs réponses correspondent a peu prées a la
moyenne des réponses d’un collectif plus large. Nous poursuivons en analysant les
échecs/réussites des éleves de chaque classe aux différents items des tests initiaux comme étant
révélateurs d’un certain niveau initial de leurs connaissances par rapport au secteur d’étude de
I’addition. Ces analyses mettront en évidence des contraintes locales sur lesquelles les
enseignantes devront se baser afin d’activer leurs praxéologies. Comme dans le cas des analyses
précédentes, nous pourrons définir si ces contraintes locales peuvent étre imputées au type
d’institution ou plutdt au contexte spécifique de chacune des classes. A ce stade, nous pourrons
déja faire ressortir un certain nombre de contraintes institutionnelles qui sont caractéristiques des
trois types d’institutions EO, CS et IS. Puis nous analysons les praxéologies de nos 9 enseignantes
en nous basant sur leur trame de scénario réalise. Nous débutons en comptabilisant le temps
d’enseignement effectif que les enseignantes ont consacré a 1’addition durant une année scolaire.
Puis, nous analysons I’emploi des moyens d’enseignement officiels COROME dans chacune des
classes. Ces deux premiers points sont révélateurs de choix d’OD de la part des enseignantes. Nous
poursuivons en nous focalisant sur I’analyse des trames de scénario réalisé d’apres notre typologie
de taches. Nous cherchons 1’ordre dans lequel les taches apparaissent durant 1’année scolaire, leur
variété et répartition temporelle. Ces quelques €léments nous renseignent sur des choix d’OM et
d’OD. Pour finir, nous regardons les trames de scénario réalisé a partir de notre caractérisation en
registres d’ostensifs qui sont révélateurs de choix d’OD de la part de nos 9 enseignantes. Les
diverses analyses présentées ci-dessous sont, a chaque fois que possible, mises en lien avec les
ouvrages de référence afin de mesurer la proximité/éloignement des trames de scénario choisies
avec ceux-ci. Cette série d’analyses nous permettra de dégager les OM régionales et OD au niveau
du secteur d’étude pour les 9 classes et dégager lesquelles sont caractéristiques d’un type
d’institutions. Cette troisiéme partie se poursuit avec I’analyse d’une séance commune dans les 9
classes. Celle-ci nous permettra de dégager les OM ponctuelles et OD au niveau du sujet d’étude
qui comme dans le cas précédent pourront soit étre liées a un type d’institution ou non. Ces
nouvelles informations viendront donc compléter les précédentes avec 1’objectif de définir plus
exactement les OM et OD caractéristiques des types d’institutions EO, CS et IS. Une tentative de
définition de nos 9 enseignantes d’aprés leur genre permet de comprendre des éventuelles
variations intra institutions comme résultant de composantes plus personnelles. Les analyses
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effectuées dans le cadre de la TAD ne nous permettaient pas cette analyse, car les enseignants y
sont pergus comme des individus génériques.

Tout au long de nos analyses, nous pointons des résultats et effectuons des hypothéses pour
répondre a nos différentes questions de recherche. Cependant, c’est a la fin de cette troisieme
partie que nous faisons le bilan global de nos divers résultats en lien avec nos questions de
recherches a travers une conclusion.

La quatrieme et derniére partie de notre travail débute avec une synthése et une discussion des
différents résultats obtenus au fil de nos analyses. Ce bilan global nous permet ainsi d’enchainer
sur les derniéres questions qui nous préoccupent et qui nous permettront de clore notre recherche.

Nous proposons, ci-dessous, un schéma qui prend appui sur les résultats obtenus jusque-la et d’ou
découlent les questions auxquelles nous tentons de répondre dans cette derniére partie. A gauche
du schéma figurent les contraintes institutionnelles caractéristiques des types d’institutions CS et
IS dégagées a partir de nos analyses précédentes. A droite, se situent les OM et OD
caractéristiques des types d’institutions CS et IS qui sont directement liées aux contraintes
institutionnelles qui pesent sur les enseignants de ces institutions. Au regard de ces différents
éléments, nous tentons dans un premier temps (1) de définir 1’écologie du didactiques dans les
institutions CS et IS au vu des conditions et contraintes qui pésent sur les enseignantes et dans un
deuxiéeme temps (2) d’évaluer la cohérence des praxéologies activées en lien avec le projet
d’enseignement initial et les résultats des éleves au test final. L’idée étant de déterminer si
I’écologie des systémes étudiés permet aux enseignants d’activer des praxéologies plus ou moins
optimales ou pas.

Contraintes ( \

institutionnelles OM / OD caractéristiques
caractéristiques > decs il femmmmmmm—-

deCs '
” ___________ Tests finaux
Progression

des éleves

OM /OD caractéristiques (| = N\-----------
» de IS

Contraintes
institutionnelles
caractéristiques

de IS

l )

Ecologie du didactique de
CSetlS

Schéma 2 : Dispositif de recherche en lien avec nos deux derniéres questions de recherche
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Deuxieme partie

Mise en place d’outils
pour I’analyse spécifique
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DEUXIEME PARTIE: MISE EN PLACE D’OUTILS POUR L’ANALYSE
SPECIFIQUE

Dans cette partie de notre travail de recherche, nous débutons nos analyses avec un dépouillement des
questionnaires génériques qui nous permettront de faire émerger des contraintes institutionnelles
propres aux trois types d'institutions genevoises qui nous intéressent. Ces analyses nous permettront de
mettre en lien nos résultats avec ceux issus des divers travaux sur l'enseignement spécialisés en Suisse,
France et au Canada que nous avons inventorié dans les premieres pages de notre thése. Dans un
deuxiéme temps, nous élaborons une typologie de tdches et de registres d’ostensifs comme outil pour
réaliser les OM et OD de nos ouvrages de référence COROME et Cap Maths.

Ces deux premiéres séries d’analyses offrent une base sur laquelle nous pourrons nous appuyer dans la
troisieme partie de notre thése qui est spécifiques aux 9 cas d’espéce que nous avons observes.

QUESTIONNAIRE GENERIQUE

Ce questionnaire poursuit 3 buts. Premiérement, les résultats obtenus nous fournissent des éléments de
différenciation entre les 3 types d’institutions que nous exploiterons dans une partie ultérieure pour nos
analyses des 9 trames de scénario et de la séance commune observée dans les 9 classes. En effet, les
réponses a ce questionnaire devraient nous permettent de faire ressortir certaines contraintes
spécifiques a chacun des 3 types d'institutions qui viendront compléter ou confirmer celles déja mises en
évidence par le biais de la revue de travaux sur l'enseignement spécialisé. Deuxiémement, ce
questionnaire sert aussi a tester la représentativité de notre échantillon d’étude en situant nos 9
enseignantes parmi un échantillon plus grand afin de nous assurer que leurs réponses correspondent a
peu pres a la moyenne des réponses d’'un collectif plus large. Nous reviendrons sur ce point au moment
oll nous discuterons le contexte des 9 classes. Enfin, ce questionnaire nous permet de comparer les
réponses des 9 enseignantes a ce questionnaire avec la réalité de leur trame de scénario annuelle
relative a l'addition et le déroulement d’une séance effective menée dans chacune des classes.

Nous débutons cette deuxiéme partie en proposant de décrire les différents items figurant dans le
questionnaire puis nous enchainons en procédant aux analyses.

1. ANALYSE A PRIORI DU QUESTIONNAIRE

Notre questionnaire fait principalement appel a des questions a choix multiples. Ce choix découle
de deux raisons. Premierement, nos analyses en seront facilitées et deuxiémement, nous pensons
avoir davantage de réponses de la part des enseignants avec ce type de questions. Nous laissons
toutefois des espaces réservés pour des commentaires en cas de besoin ou encore la possibilité de
cocher une case « autre » (a commenter) dans les questions a choix multiples.

Nous avons divisé notre questionnaire en trois parties (le questionnaire figure en annexe n°2).
La premiére série de questions (questions 1 a 3) ainsi que quelques questions facultatives figurant

en fin de questionnaire correspondent a des informations générales qui nous permettront de nous
assurer de la représentativité de notre échantillon d’étude. Nous y trouvons les questions relatives
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aux années d’expérience des enseignants, leur formation, leur age, leur sexe et le type
d’institutions auquel ils appartiennent.

Pour la seconde partie, correspondant aux questions de 4 a 9, nous tentons d’identifier certains
éléments des pratiques d’un point de vue genéral des mathématiques et plus précisément en ce qui
concerne I’addition. Notre intention est de savoir si les enseignants emploient les moyens
d’enseignement officiels COROME, comment ils planifient leur enseignement, comment ils
sélectionnent les activités qu’ils proposent a leurs €léves, les durées allouées a 1’enseignement de
I’addition et pour terminer les prolongements envisageés.

Dans la derniere partie (questions 10 & 12), nous demandons aux enseignants de se prononcer sur 8
activités relatives a 1’addition. 1l nous a paru en effet important de se focaliser sur des activites
concréetes et de demander aux enseignants de se positionner par rapport a celles-ci de sorte a les
engager davantage en les rapprochant de leur pratique ordinaire. Choisir une activité mathématique
parmi un assortiment et en sélectionner certaines plutét que d’autres fait en effet partie du
quotidien des enseignants suisses romands du fait de la fagcon dont les moyens COROME ont été
congus, puisque les activités proposées dans les moyens d’enseignement mathématiques ne sont ni
hiérarchisées ni classées en fonction d’un ordre dans lequel les enseignants devraient les aborder
avec leurs éléves.

Sur les 8 activités proposées, 5 figurent dans les moyens d’enseignement COROME, 2 dans
I’ouvrage francais Euro Maths de premiére primaire (CP) (2001) et la derniére a été reprise d’une
activité confectionnée par une enseignante dans une classe de premiére primaire lors de notre
travail de diplome (Maréchal, 2006). Cette derniere activité (« Feuille de calculs ») est souvent
décrite, par les enseignants « ordinaires », comme manquante dans les moyens d’enseignement
officiels. Nous notons ¢galement que 1’'une des 2 activités tirées de Euro Maths (CP) est fortement
ressemblante a 1’une des activités des moyens d’enseignement COROME :

Activité Euro Maths (CP) Activité COROME (1P)

« Jeu de dés » « Huit c’est assez »

S Régles
Régle du jeyi de ga
. T Chaque jouer lance deux dés Celui qui dbtient a plus grande somme
[13GUe joueur lance Jo ga et / re{;‘ait un j‘9t0n

golief]t utant da jetons que
U€ Points marquigs 5¢ le dé

La partie se joye
de das o J0HE €N 2 oups

% 30ud jousirs 1 da
h !

Le premier qui a recu 8 fetons a gagné

Le gagnant es

Bl Sognant et el qui 4 e Cette activité est accompagnée d’une fiche
T ou les éléves peuvent écrire le nombre de
| Note ici le résultat Les faces de dés Les jetons jetons recus.

obtenus

| d'une partie joude

avec un camarade i
Qui a gagné? Ton jeu

|Le jeu de { |

‘ ton camarade o ]

fertirage | 2¢ tirage

UL

a

Dans cette partie, la premiére question (question 10) a pour but de déceler si les enseignants sont
disposes a utiliser chacune des 8 activités proposées avec leurs éleves et de quelle nature ils les
considérent (jeu, recherche, exercice d’application, drill, activité de découverte). A partir de cette
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premiere question, nous tentons de faire émerger si les choix des enseignants sont dépendants de
la nature des activités.

La question suivante (question 11) propose une échelle d’évaluation ou pour chacune des 8
activités proposées 7 paires d’adjectifs de sens contraire sont placés aux deux poéles de 1I’échelle.

Exemple figurant dans le questionnaire pour 2 activités :

11) Pour chaque activité, cochez une case par duo d’adjectif

L’activité Cortege est : L’activité Presto est :

32 1 +1 4243 32 -1+l +2 43
motivante DO0OoO00oao ennuyeuse® motivante [ O O [ O [ ennuyeuse®
facile Dooooao complexe facile Ooooooao complexe®
utile OO00O0ooao inutile utile Oooooao inutile
innovante 000000 classique innovante 0 O O O O [J classique
gérableenclasse 0 0O 0O [0 [ [ ingérable en classe ®  gérable O000O0a0 ingérable
originale O0o0oooao répétitive originale Oo0oooo répétitive
rassurante Doooaoao effrayante® rassurante [ 0 [0 O [ [ effrayante®

Nous avons construit cette échelle selon « le différenciateur sémantique d’Osgood » (Osgood et al,
1957) qui permet d’obtenir des degrés de réponses, tout en conservant des valeurs chiffrées. C’est
une méthode sémantique qui permet de mesurer la résonnance d’un mot pour une personne par
rapport, dans notre cas, aux activités proposées. « La personne interrogée doit formuler son
opinion sur un concept, un theme, ou une proposition, en cochant une des cases qui séparent des
adjectifs antonymes. Une liste de plusieurs paires d’adjectifs est proposée » (Forissier, 2002, p.35).
Dans les recommandations liées a 1’utilisation de 1’échelle d’Osgood, il est préconisé que les
adjectifs choisis doivent étre divers et généraux, que 1’ordre des adjectifs au sein d’une paire doit
étre défini aléatoirement et que 1’ordre des paires d’adjectifs doit également étre déterminé de
maniére aléatoire. L’échelle d’Osgood propose d’ordinaire une échelle allant de 1 a 7. La note 4
permet 1’absence d’opinion. Nous avons volontairement supprimé cette possibilité (en optant pour
une échelle de 1 & 6) de fagon a forcer les enseignants & se positionner. En effet, dans la
perspective d’établir des différences entre les 3 types d’institutions, il est préférable de supprimer
cette option afin de s’assurer une certaine variabilité des résultats.

Il est a noter que certains auteurs sont plus ou moins favorables a cette approche qui consiste a
offrir une option de réponse neutre. Le probléme réside en fait dans la difficulté d'estimer si
I'option de réponse neutre est utilisée pour exprimer I'ambivalence ou si elle ne représente pas
plutdt un moyen pour le répondant de se désister afin de minimiser ses efforts ou protéger son
image etc. En outre, le fait que plusieurs répondants choisissent une option de réponse neutre
tend a diminuer la taille des groupes de sujets favorables et défavorables a un objet d'étude, ce
qui peut contribuer a diminuer la puissance statistique des analyses effectuées pour comparer
ces groupes. (Gagné & Godin, 1999, p.13)

% Pour I’éléve
% Pour I’enseignant
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Pour notre questionnaire, nous avons retenus 7 paires d’adjectifs a classer d’aprés 1’échelle
d’Osgood. Ainsi, pour un enseignant donné, une activité particuliere et une paire d’adjectifS
donnée, I’opinion exprimée sur I’activité par I’enseignant au moyen du différenciateur est une note
qui peut prendre 6 valeurs (de -3 a +3, en excluant le 0 pour 1’opinion neutre). Nous avons décrit
comme suit I’échelle choisie : (-3) association forte avec le premier terme (exemple : tres
rassurant), (-2) association avec le premier terme (exemple : rassurant), (-1) association faible avec
le premier terme (exemple : un peu rassurant), (+1) association faible avec le deuxieme terme
(exemple : un peu effrayant), (+2) association avec le deuxieme terme (exemple : effrayant), (+3)
association forte avec le deuxieme terme (exemple : tres effrayant).

La derniére question (question 12) de cette partie demande aux enseignants de choisir 2 activités
parmi les 8 qu’ils sélectionneraient en priorité pour leur enseignement et d’en donner les raisons.

2. ANALYSE DES REPONSES AU QUESTIONNAIRE

Avant d’entreprendre nos analyses, nous faisons un point sur le nombre de réponses obtenues.
Puis, nous débutons nos analyses en donnant des informations générales sur les personnes qui ont
répondu a notre questionnaire et pour finir procédons a des analyses plus fines afin de faire
émerger d’éventuelles spécificités en fonction des 3 types d’institutions qui nous intéressent.

Echantillon

36 enseignants de classes «ordinaires» ont répondu au questionnaire. Selon le SRED*, au 15
janvier 2007 (année de notre recueil de données), il y avait dans le canton de Genéve 143 classes
de 1P, 66 classes de 2E/1P, 65 classes de 1P/2P, 2 classes de 1E/2E/1P, 1 classe de 2E/1P/2P et 1
classe de 1P/2P/3P. Cela représente donc 36 enseignants sur 278, ce qui signifie que environ 13%
des enseignants de premiere primaire ont répondu a notre questionnaire.

En ce qui concerne les classes spécialisées, il y avait, durant 1’année 2006-2007, 19 écoles qui
comptaient des regroupements spécialisés. Chaque regroupement peut compter entre 2 et 4 classes
spécialisées. Lors de 1I’année de notre recueil de données, nous totalisons 65 classes différentes. Il
est toutefois nécessaire de préciser que les 65 classes ne traitent pas toutes 1’addition avec leurs
¢leves. Il n’y a en effet aucun programme officiel pour ces classes auquel nous pourrions nous
rattacher afin de savoir les classes a cibler pour notre questionnaire. De plus, chaque année les
classes des regroupements sont repensées par les professionnels en fonction des nouveaux éléves
et des éleves sortants. C’est pourquoi, aucune régularité n’est clairement observable d’une année a
I’autre. Suite a 1’envoi de nos questionnaires, certains enseignants nous ont répondu en nous
indiquant que 1’addition n’était pas traitée dans leur regroupement cette année I3, soit car il
s’agissait d’¢leéves plus 4gés qui avaient déja été introduits a ce sujet auparavant, soit ’inverse. Il
n’a malheureusement pas été possible de savoir le nombre de classes qui traitait réellement
I’introduction de 1’addition cette année la. C’est pourquoi, nous effectuons tout de méme notre
rapport par rapport aux 65 classes. Ainsi, 10 enseignants de classes spécialisées ont répondu au
questionnaire, ce qui représente environ le 15% des enseignants de classes spécialisees.

% Service de la Recherche en Education.
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Enfin, concernant les Centres de jour, nous nous trouvons face au méme probléme que pour les
classes spécialisées, c’est-a-dire que nous ne savons pas réellement le nombre de classes qui traite
I’introduction a I’addition avec leurs €léves par rapport au nombre de Centres de jour de méme
type (avec des éléves aux troubles de la personnalité et de 1’apprentissage). La répartition des
professions au sein des établissements est différente d’un lieu a I’autre, permettant selon les cas
une majorité d’enseignants ou inversement d’éducateurs. De plus, les pourcentages des différents
professionnels sont variés en fonction des lieux, il se peut qu’il y ait de 2 a 4 enseignants pour un
établissement d’environ 12 ¢éléves. C’est pourquoi, lorsque nous comptabilisons seulement 13
établissements, cela ne signifie pas nécessairement 13 enseignants, mais davantage. Cependant, les
questionnaires retournés par les enseignants des Centres de jour mentionnent tous le nom de
I’établissement auquel ils appartiennent. C’est pourquoi, nous savons que les 7 questionnaires
regus sont représentatifs de 7 Centres de jour différents parmi les 13 comptabilisés lors de I’année
de notre recueil de données, ce qui représente 20% des Centres de jour.

Informations générales

Pour I’analyse de cette premiére série de questions, nous ne présentons aucun graphique, mais les
mettons toutefois en annexes (n°4) a titre consultatif.

Les questions 1 a 3 ainsi que 2 questions facultatives figurant a la fin du questionnaire nous
permettent de Vérifier la représentativité de notre échantillon. Parmi 1’ensemble des réponses
obtenues, nous remarquons que presque toutes les tranches d’age sont représentées (sauf celle
entre 40 et 49 ans pour les classes spécialisées et les Centres de jour). Nous remarquons que les
enseignants « ordinaires » qui ont le plus répondu au questionnaire sont ceux qui ont entre 50 et 59
ans, alors que pour les classes spécialisées et les Centres de jour, ce sont ceux entre 30 et 39 ans.
Concernant les années d’expérience, nous pouvons indiquer que les enseignants des Centres de
jour qui ont répondu au questionnaire ont, en moyenne, moins d’années d’expérience que ceux des
2 autres types d’institutions. Nous remarquons également que ce sont majoritairement des femmes
qui ont répondu au questionnaire. Concernant la formation des enseignants, nous avons une palette
variée, mais équilibrée pour les 3 types d’institutions entre formation LME®, études
pédagogiques ou autres™®.

Malgré quelques différences, ces quelques informations générales nous permettent de garantir une
certaine homogénéité dans les réponses obtenues au questionnaire pour les 3 types d’institutions
EO, CSetlS.

37 C’est la formation universitaire actuelle en 4 ans, la Licence Mention Enseignement (LME) & la Faculté de Psychologie et des Sciences de
I’Education (FAPSE). Cette formation sera modifiée a la prochaine rentrée universitaire (septembre 2010) afin de s’adapter aux critéres des
accords de Bologne.

% Cette formation est celle qui a précédé a la formation actuelle.

¥ En période de pénurie, le département de I’instruction publique engage des enseignants qui ont des licences autres que celle obtenue en
LME, notamment des personnes ayant effectué la licence LMRI (licence mention recherche et intervention) ou des études en psychologie. Ces
personnes, une fois en poste, doivent suivre durant 3 ans une formation continue afin de se mettre a niveau.
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Analyses spécifiques

Emploi des moyens COROME

Nous débutons en analysant les réponses des enseignants aux questions 4 et 5 relatives a I’emploi
des moyens d’enseignement officiels COROME. Comme nous I’avons déja indiqué, les
enseignants « ordinaires » sont censés utilisés ces moyens recommandés pour 1’enseignement
primaire en Suisse romande. Cependant, les enseignants spécialisés n’y sont pas contraints au
méme titre que les enseignants « ordinaires ». C’est pourquoi il nous parait particulierement
intéressant d’observer les choix qu’adoptent les enseignants des 3 types d’institutions face a une
contrainte institutionnelle différente.

Le tableau ci-dessous synthétise les réponses des enseignants des 3 types d’institutions :

Utilisation des moyens COROME
oui non parfois Total
Classes « ordinaires » 34 1 1 36
Classes spécialisées 2 3 5 10
Centres de jour 4 0 3 7

Tableau 4 : Réponses au questionnaire générique sur ’emploi des moyens COROME

On remarque que la quasi-totalité des enseignants « ordinaires» emploient ces moyens
régulierement dans leur pratique quotidienne. Quant aux 7 enseignants des Centres de jour, bien
que leurs réponses ne soient pas aussi homogenes que dans le cas des classes « ordinaires », on
constate tout de méme qu’ils disent tous employer les moyens COROME, au moins parfois. Ce
n’est pas le cas des enseignants des classes spécialisées puisque 3 sur 10 indiquent ne pas les
utiliser du tout.

Concernant les classes « ordinaires », bien que les réponses indiquent un emploi massif des
moyens d’enseignement COROME, certains enseignants commentent les activités qui y figurent.
Les commentaires recensés pointent par exemple que certains types d’activités jugés essentiels par
les enseignants sont absents de COROME et que les activités proposées sont parfois trop difficiles.

Voici les commentaires a propos des moyens d’enseignement officiels tels qu’ils figurent dans les
questionnaires recueillis chez les enseignants « ordinaires » :

- Ils sont trés riches en situations de recherche et problémes, mais il manque d’exercices d’entrainement
systématiques (2 + 2 =, 3 + 4 =, etc.) alors je compléte avec des fiches de ce genre.

- J'ajoute des fiches de calculs faites « maison », car cela manque dans les moyens COROME.

- Je reprends des fiches ou des idées de fiches dans les anciennes méthodes.

- Je trouve malheureusement qu'il y a trop peu de fiches pour le début de I'année et trop pour la fin.
- Fiches difficiles.
- Les fiches sont souvent difficiles.
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Les enseignants « ordinaires » sont donc contraints de suivre les moyens officiels COROME pour
enseigner les mathématiques. Ils s’autorisent toutefois a les critiquer et a investir une marge de
manceuvre pour remédier aux manques constatés (par exemple ajout d’activités telles que des fiches de
calculs qui n’apparaissent pas dans les moyens ou utilisation d’anciennes méthodes).

Concernant les réponses des enseignants spécialisés, nous avons cherché a comprendre, a travers
leurs éventuels commentaires, les raisons qui poussent certains d’entre eux a ne pas employer les
activités proposées par COROME. Les commentaires étaient malheureusement peu nombreux.
Voici les deux seuls répertoriés pour les classes spécialisées :

- Etant donné que les éléves ont déja fait ces activités plusieurs fois, nous varions avec d’autres moyens.
- Les enfants arrivent dans notre classe alors qu'ils sont en échec. Nous cherchons d’'autres moyens.

Les deux arguments invoqués montrent que les enseignants des classes spécialisées sont confrontés a
1I’échec préalable de leurs éléves. La prise en compte de ce facteur conduit certains d’entre eux a ne pas
utiliser les moyens d’enseignement COROME qui n’ont pas permis a leurs éléves de réussir dans le
cursus « ordinaire ».

Nous avions vu, dans la revue des travaux sur ’enseignement spécialisé, que la contrainte de
I’échec préalable des éléves, a laquelle les enseignants peuvent étre soumis, a pour effet, entre
autres, la recherche de nouvelles méthodes et de nouveaux moyens d’enseignement, ce qui semble
bien étre le cas de certains enseignants spécialisés interrogés.

Si I’on se focalise sur les Centres de jour, il semblerait, au vu des réponses au questionnaire, que
cette contrainte d’échec préalable n’agit pas identiquement sur les enseignants de ces
établissements. En effet, les enseignants disent tous employer les moyens d’enseignement au
moins partiellement. Un seul commentaire est recensé pour les 7 enseignants des Centres de jour :

| - Sélection des fiches en fonction des besoins des éléves |

Au regard de cet unique commentaire, nous pouvons supposer que les enseignants de Centres de jour
sont davantage axés sur les besoins particuliers de leurs éléves plutot que sur la nécessité d’utiliser

d’autres moyens, comme c’est le cas dans les classes spécialisées.

Planification des enseignants

Les questions 6 a 8 de notre questionnaire nous permettent d’obtenir des informations sur le type
de planification qu’adoptent les enseignants, la durée qu’ils allouent a 1’introduction de I’addition
et les critéres de sélection des activites.

Le premier tableau, ci-dessous, nous renseigne sur la planification que les enseignants adoptent
concernant leur enseignement de la discipline mathématique durant une année scolaire. Les trois
premiers items sont représentatifs de planifications sur une longue période (planification annuelle,
par trimestre, de vacances en vacances), alors que les 2 items suivants sont davantage sur des
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périodes plus courtes (planification d’un module a I’autre, chaque quinzaine, d’une séance a

b
’autre).
Type de planification
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Centres de jour 0 2 0 2 3 7

Tableau 5 : Réponses au questionnaire générique sur la planification adoptée pour I’enseignement

de la discipline mathématique durant une année scolaire

Au regard de ce tableau, nous constatons que les enseignants des classes « ordinaires » planifient
davantage sur des périodes longues que dans les 2 autres types d’institutions. Cet aspect est important,
car une planification a long terme restreint les risques de ralentissement du temps didactique, ce qui est
moins certain dans le cas de planification a court terme. On peut aussi penser qu’une absence de
planification a long terme est symptomatique d’un enseignement au jour le jour qui est plus sujet a un
ralentissement du temps didactique.

Voici quelques commentaires d’enseignants « ordinaires » :

- J'ai un planning que je suis a peu preés au fil de I'année.

- Je planifie en début d’année pour couvrir le maximum du classeur COROME et les fiches.

- Je planifie en début d’année de fagon générale, mais plus spécifiquement avant chaque nouveau module.
- Planification en début d'année, mais avec des ajustements et remédiations dans le courant de I'année.

- J'utilise un plan annuel.

- Planification en début d’année en fonction du fil rouge*’.

- J'ai une planification annuelle mais je reste souple.

Ces commentaires mettent en évidence la tentative de suivre un plan annuel ou un « itinéraire
d’enseignement » proposé afin de traiter le maximum des activités proposées dans les moyens
COROME. On ressent a travers ces quelques arguments la nécessité de se conformer au
programme officiel en suivant autant que possible ce qui est proposé dans les moyens
d’enseignement. Notons toutefois que la notion de souplesse apparait.

Les enseignants « ordinaires » suivent ainsi assez fidélement ce que les moyens d’enseignement
proposent ce qui leur permet d’étre conformes aux attentes de 1’institution.

0 Le fil rouge propose un exemple « d’itinéraire d’enseignement » pour chagque secteur d’étude. Il propose entre autres a quel moment de
I’année « un champ d’activité » peut étre introduit (Ging, Sauthier, Stierli, 1998, p.301).
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Quant aux classes spécialisées et aux Centres de jour, nous n’observons pas une homogénéité aussi
évidente que dans les choix effectués par les enseignants « ordinaires ». On remarque toutefois une
tendance a planifier a court terme. Voici quelques propos recueillis dans les questionnaires pour
les 2 types d’institutions du secteur spécialisé :

- Avec les enfants du spécialisé, on avance a « tatons » !

- Planification en début d’année, mais avec beaucoup de modifications.

- Planification a I'intérieur du module en fonction de I'évolution, des lacunes et besoins.
- La différenciation oblige parfois a planifier d'une séance a I'autre.

A travers ces quelques propos on voit apparaitre les éléves qui étaient absents des commentaires
des enseignants « ordinaires ». On constate donc chez les enseignants de ces 2 types d’institutions,
la nécessité premiére de prendre en compte 1’¢léve plutot que de se conformer aux programmes
officiels.

Ainsi, alors que les enseignants « ordinaires » semblent fortement contraints par un suivi conforme des
moyens d’enseignement afin de respecter le programme officiel, les enseignants des 2 types
d’institutions du secteur spécialisé sont davantage tournés vers les besoins de leurs ¢éléves.

Si ’on se base maintenant sur la huitiéme question, relative au temps que les enseignants
consacrent a 1’addition lors de 1’année introductive de ce secteur d’étude, nous constatons que les
réponses sont tres variées, ce qui ne nous permet pas de réaliser des comparaisons entre les 3 types
d’institutions. Nous remarquons également que la grande majorité des enseignants affirment
prolonger leur enseignement s’ils estiment que 1’addition n’est pas acquise (voir tableau en annexe
n°4).

Nous proposons ci-dessous quelques commentaires d’enseignants concernant le prolongement de
leur enseignement relatif a I’addition.

Propos des enseignants « ordinaires » :

- Parfois il vaut mieux interrompre et reprendre plus tard.

- Prolonger n’est pas le bon mot, je dirais plutot poursuivre.

- Je prolonge avec des petits groupes.

- Je prolonge si nécessaire, car ce travail est essentiel, il mobilise le maximum de mon enseignement en 1P.
- Je prolonge pour une assimilation de 80% de la classe.

Propos des enseignants spécialisés :

- En classe spécialisée je ne fais pas de prévisions...
- Je prolonge indéfiniment en complexifiant.
- Je prolonge trés souvent car ils sont trés lents et ont beaucoup de difficultés de concentration.

Propos d’un enseignant de Centre de jour :

| - Avec les enfants dont je m’occupe, c'est presque que ¢a [I'addition] toute I'année (voire 2 années).
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On percoit, chez les enseignants « ordinaires », un discours plus « prudent » quant a la pratique de
prolongement d’un enseignement par rapport aux classes spécialisées et aux Centres de jour. Nous
pouvons attribuer cette prudence a la contrainte de temps a laquelle les enseignants « ordinaires » sont
soumis et qui les empéche d’interrompre leur enseignement a chaque difficulté rencontrée.

Quant a la septieme question de notre questionnaire, elle a pour objectif de faire émerger en
fonction de quels criteres les enseignants sélectionnent leurs activités. Le questionnaire propose de
cocher les 2 items les plus importants parmi une liste proposée. Le tableau ci-dessous synthétise
les résultats :

Choix des activités en fonction de/du EO CS IS
Ig (.:apa’cne de’s‘eleves (prise en compFe des 19/34 10/10 617
difficultés des éléves et des erreurs possibles)
I’état psychologique des éleves 0/34 3/10 217
contenu mathématique 29/34 4/10 3/7
la nature de Tlactivit¢ (jeux, fiches, 11/34 110 2110
recherches...)
Iorgaqlsatlon sociale . (travail  individuel, 7134 6/10 o7
collectif, en groupes, ateliers)
la durée que va prendre 'activité 2/34 1/10 1/7
matériel nécessaire 3/34 1/10 0/7
autres 2/34 0/10 o/7

Tableau 6 : Réponses au questionnaire générique sur le choix des enseignants pour sélectionner leurs activités

Il ressort que les enseignants « ordinaires » choisissent les activités qu’ils proposent a leurs éléves en
fonction prioritairement du contenu mathématique puis ensuite en fonction des capacités de leurs
¢léves. Dans le cas des enseignants de classes spécialisés et des Centres de jour, c’est d’abord les
capacités des éleéves qui priment puis les contenus mathématiques. On reléve toutefois une particularité
chez les enseignants des classes spécialisées qui prennent en compte 1’organisation sociale comme
deuxiéme critére décisif dans leurs choix d’activités. Ce choix est moins représentatif des 2 autres types
d’institutions. Cette particularité nous améne a faire I’hypothése que dans les classes spécialisées la
gestion de la classe est compliquée, peut-étre davantage que dans les 2 autres types d’institutions, et
nécessite une prise en compte plus spécifique de 1I’organisation sociale avant de proposer des activités
en classe. Rappelons que les nombre d’¢léve par classe dans ces lieux, bien que réduit, reste tout de
méme élevé (entre 7 et 9 éleves par classe contre 6 maximum en Centre de jour), ce qui pourrait
expliquer I’attention particuliére que les enseignants de ces lieux portent a I’organisation sociale.

A ce stade nous pouvons faire un paralléle avec la douziéme question de notre questionnaire ou
nous demandions aux enseignants de choisir en priorité 2 activités parmi une liste de 8 et d’en
donner les raisons. Dans ce cas, il ne s’agissait pas d’une question a choix multiples. Il est donc
intéressant de comparer les réponses qui ont émergé avec celles de la septieme question traitée ci-
dessus.

Dans le tableau suivant figurent les réponses des enseignants par types d’institutions. Seuls 29
enseignants « ordinaires », 8 enseignants de classes spécialisées et 6 de Centres de jour ont
répondu a cette question.
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Tableau 7 : Réponses a la question 12 du questionnaire générique sur les raisons du choix de 2 activités parmi les 8 proposées.

Le premier point que nous pouvons mettre en évidence, c’est I’absence de réponses relatives a la
prise en compte de la capacité des éléves comme critére de sélection d’activités et 1’apparition de
I’importance de la prise en compte des aspects motivationnels dans les activités proposées. Il
ressort également que la nature des activités est un critére souvent mentionné comme choix
d’activité « c’est un jeu », «les recherches sont importantes », etc. De plus, il apparait que le
plaisir ou la motivation que provoque une activité est une condition importante pour les
enseignants dans les 3 types d’institutions. Ce constat avait déja été mis en avant dans une étude
réalisée par Pelgrims (2003) ou il ressortait que les enseignants des classes spécialisées
choisissaient certains exercices en invoquant la nécessité de « motiver », « mettre en confiance »
leurs éléves plutdt que de se baser sur d’autres criteres tels que leur niveau de connaissance.

Nous remarquons que les classes « ordinaires » et les Centres de jours portent toujours une
attention particuliére au contenu mathématique impliqué dans ’activité proposée (quelle tache
mathématique est travaillée et quelle technique mathématique est privilégiée ?). Par contre, ce
n’est pas le cas des classes spécialisées ou ce critére est peu représenté. Les critéres qui ressortent
dans les classes spécialisées s’attachent davantage a 1’organisation sociale et aux questions liées a
la gestion de D’activité en classe. Ce point ressortait déja des résultats précédents, ce dernier
résultat renforce donc cet aspect. Les réponses des enseignants de Centres de jour laissent
apparaitre un nouvel élément : le choix d’activités en fonction du sens qu’elles permettent de
donner a I’addition.

Nous pouvons donc ajouter quelques constats a ceux énoncés précédemment.

Nous notons premiérement 1I’importance, dans les 3 types d’institutions, de choisir des activités qui
sont originales et ludiques pour leurs éléves. Dans le type d’institutions CS, 1’organisation sociale et de
la gestion de classe apparaissent comme primordiales dans le choix des activités des enseignants et
renforcent les constats déja obtenus dans ce sens précédemment. Quant aux Centres de jour, il ressort
gue les activités qui sont per¢ues comme donnant du sens a 1’addition sont sélectionnées en priorité.
Enfin, il apparait que les arguments invoqués chez les enseignants des classes spécialisées sont
principalement d’ordre pédagogique, alors que dans les classes « ordinaires » et les Centres de jour, ils
sont aussi d’ordre didactique.

Représentations des enseignants

Les questions 10 a 12 cherchent a faire émerger les représentations des enseignants sur 8 activités
que nous leur avons proposées (voir annexe n°3 pour la description des activités ainsi qu’un
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tableau synthétique regroupant des informations pour chacune des activités). Ces activités sont
variees et caractéristiques de ce qui ce fait en premiére année de primaire. Nous pensons que les
représentations des enseignants sont en partie liées aux contraintes institutionnelles et qu’elles ont
pour effet d’influencer les choix d’OM et d’OD mises en ceuvre dans les classes.

La premiére question (question 10) cherche a définir si les enseignants des 3 types d’institutions
seraient préts a utiliser ces activités avec leurs éleves. Il ressort que la majorité des activités
proposées conviennent aux enseignants et qu’ils seraient préts a les utiliser avec leurs éléves.
L’activité « Dé basculé » ne fait toutefois pas consensus chez les enseignants des Centres de jour
ou 3 enseignants sur les 7 interrogés ne sont pas disposés a I’employer. C’est le méme cas pour
I’activité « Tirelire » chez les enseignants des classes spécialisées ou 4 enseignants sur 10 ne
souhaitent pas I’utiliser. Dans le cas des Centres de jour, c’est plus de la moitié des enseignants qui
n’y sont pas disposés, soit 4 sur 7. Hormis ces 2 activités, la majorité des enseignants répondent
qu’ils sont disposés a proposer ces activités a leurs éléves. Par exemple, dans le cas des
enseignants « ordinaires », a trois reprises il y a accord total, pour les activités « Cortege »,
« Presto » et « La somme capricieuse », toutes trois issues des moyens COROME. Quant aux
classes spécialisées, les 10 enseignants ont répondu par 1’affirmative pour les activités « Feuille de
calculs » et « Le compte est bon », ne figurant pas dans les moyens COROME. Dans le cas des
Centres de jour, la seule activité ou tous les enseignants s’accordent correspond a « La somme
capricieuse » figurant dans les moyens officiels.

On remarque donc une tendance chez les enseignants « ordinaires » a s’accorder sur des activités issues
des moyens COROME, alors qu’a I’inverse les enseignants des classes spécialisés s’entendent plutot
sur des activités ne figurant pas dans ces moyens. Ce constat concorde avec le fait que les enseignants
de classes spécialisées n’emploient pas systématiquement les moyens d’enseignement officiels.

Les réponses a la question 10 (voir annexe 4 question 10b) montrent également que les enseignants
percoivent les diverses activités proposées identiquement, a savoir que « Cortége » est une activité
de recherche, « Presto » , « Jeu de dés », « Dé basculé » et « Tirelire » des jeux et « Feuille de
calculs » un exercice d’application et de drill. 1l y a par contre un partage des réponses pour « La
somme capricieuse » considérée comme une recherche et un exercice d’application et « Le compte
est bon » comme un jeu et une recherche.

Ainsi, les activités qui ne font pas consensus chez les enseignants des 2 types d’institutions spécialisées
sont considérées par la majorité comme des jeux.

La question suivante (11) s’intéresse plus particuliérement a la perception des enseignants quant
aux 8 activités que nous leur avons proposées (d’aprés les valeurs de 1’échelle d’Osgood). Nous
constatons que les 3 types d’institutions les trouvent toutes motivantes (sauf « Feuille de calculs »)
et utiles.

Dans ce qui suit, nous allons analyser plus finement comment sont pergues les différentes activités

par les enseignants en termes de faciles/complexes a résoudre pour leurs éléves. Le tableau ci-
dessous indique pour chaque type d’institutions les moyennes obtenues d’apres les valeurs de
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1’échelle d’Osgood (entre -3 et +3)**. Ainsi, pour chaque activité, nous pouvons définir si elle est
plutdt percue comme étant facile ou complexe :

Activités

La somme

capricieuse

Valeur moyenne ! -0.48|
Classes « ordinaires » .
Ecart-type 1.95 [ 1.70

Valeur moyenne | -0.33 |-1.25 -0.12 -0.42 0.11 -1.12
212 | 1.16

Classes spécialisées

Type d'institutions

Ecart-type

) Valeur moyenne |
Centres de jour .
Ecart-type

Cortege|Presto| Feuille de calculs Le compte est bon|Jeu de dés|Dé basculé|Tirelire

[] facile (-) [EH] complexe (+)

Tableau 8 : Représentation des activités par les enseignants en termeg de facile/complexe pour leurs éleves (valeur moyenne et écart-
type)

« Jeu de dés » « Le compte est bon » et « Dé basculé » sont les activités sur lesquelles les 3 types
d’institutions s’accordent. La premiére est considérée comme « facile » a résoudre pour les éléves
et les 2 autres comme « un peu complexe ». L’activité « Jeu de dés » permet le dénombrement en
tout temps par les €leves, car ils collectent des jetons a chaque lancé de dé qu’ils peuvent ensuite
comptabiliser. Ainsi, la possibilité de denombrement rend cette activité, aux yeux des enseignants,
plus facile que les 7 autres (a I’exception de CS qui obtient un résultat également élevé (-1.25)
pour « Presto »).

Concernant les classes « ordinaires », 2 autres activités sont considérées comme étant « un peu
complexes » (« Cortege » et « Feuille de calculs »), soit un total de 4 activités sur 8, qui sont plutot
complexes. Le cas des classes spécialisées est assez surprenant étant donné que 4 activités sur 8
sont considérées comme « un peu faciles » et 2 comme « faciles ». Seule ’activité « Tirelire » (en
plus de « Dé basculé » et « Le compte est bon » déja citées) est considérée comme « un peu
complexe ». Nous constatons que « Tirelire » fait partie des activités que 4 enseignants de classes
specialisées sur 10 ne sont pas disposés a utiliser. Nous remarquons que ce sont principalement les
activités collectives (2 et 4 joueurs) qui figurent parmi les plus complexes (« Dé basculé » et
« Tirelire » *®). Nous pouvons mettre en paralléle ce constat avec I’importance de 1’organisation
sociale mise en évidence précédemment. En effet, si les activités en groupes sont difficiles a gérer,
du fait de I’hétérogénéité scolaire ou des troubles du comportement de certains éléves, nous
comprenons I’importance de penser en priorité a 1’organisation sociale et percevoir comme plus
faciles les activités individuelles.

Quant aux enseignants des Centres de jour, ils considérent 4 activités sur 8 comme « un peu
complexes », 2 comme « complexes » et une comme « tres complexe ». Seule « jeu de dés » est
percue comme « facile ».

Ainsi, les enseignants « ordinaires » considérent 4 des 8 activités proposées comme étant plutét
complexes et les classes spécialisées n’en considérent que 3, alors que les enseignants de Centres de

4t Exemple : entre 0>1 = « un peu complexe », 1>2 « complexe », 2>3 « trés complexe », etc...

2 Nous avons pointé en gras les activités que I’ensemble des enseignants d’un méme type d’institutions s’accorde a vouloir utiliser.

“ Dans le cas de Iactivité « le compte est bon », selon la gestion choisie par I’enseignant, 1’activité peut prendre la forme d’un travail
individuel ou collectif. On peut en effet voir en annexe 4 (question 10b), que cette activité est tantét considérée comme un jeu
(impliquant souvent au moins 2 joueurs) et tantdt comme une recherche (pouvant étre individuel comme en groupe).
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jours les pergoivent toutes comme plutét complexes a I’exception d’une seule activité (celle qui permet
le dénombrement)*. Les enseignants des classes spécialisées ont donc tendance & percevoir les
activités plus faciles pour leurs éléves que ne le pensent les enseignants des classes « ordinaires ».

Regardons a présent s’il y a une corrélation entre les activités per¢ues comme faciles ou complexes
et celles considérées comme rassurantes ou effrayantes. On pourrait en effet s’attendre a ce que les
activités considérées comme complexes soient également percues par les enseignants comme
pouvant étre effrayantes pour leurs éléves et vice et versa. Or, si I’on regarde le tableau suivant, on
constate que ce n’est pas le cas.

Activités

La somme
7] Cortege|Presto| Feuille de calculs Le compte est bon|Jeu de dés|Dé basculé|Tirelire
5 capricieuse
2 o Valeur moyenne | -0.40 [-1.14 -1.07 -0.96 -0.57 -1.78 -0.07 |-1.37
% |Classes « ordinaires »
£ 1.04
©
° - -
o
>
'_

Ecart-type 1.73 | 1.17 1.59 1.55 1.42 1.19 1.84
Valeur moyenne hi -0.25 7 0 7
Classes spécialisées -

Ecart-type 2.23 |1.75

) Valeur moyenne 0 -0.16
Centres de jour

Ecart-type 20 [1.72

IZ| rassurant (-) .effrayant )

Tableau 9 : Représentation des activités par les enseignants en termes de rassurant/effrayant pour leurs éléves (valeur moyenne et
écart-type)

Le premier point que nous pouvons mettre en avant, c’est que les 3 types d’institutions s’accordent
une nouvelle fois sur ’activité « Jeu de dés» qu’ils considérent tous comme rassurante. Les
enseignants des classes « ordinaires » considerent toutes les activités comme plus ou moins
rassurantes alors que 4 d’entre elles étaient per¢ues comme complexes dans le tableau précédent.
C’est le contraire pour les enseignants des classes spécialisées qui ne trouvent que 2 activités
rassurantes alors que 5 étaient considérées comme plutdt faciles a résoudre. Le cas des enseignants
des Centres de jour est identique & celui des enseignants « ordinaires », a savoir ils percoivent
certaines activités comme rassurantes alors que précédemment elles étaient définies comme plutot
complexes. Nous pouvons donc conclure que les enseignants ne se basent pas uniquement sur la
complexité des taches pour définir si celles-ci sont rassurantes ou non.

Il ressort donc que les enseignants de classes « ordinaires » pergoivent I’ensemble des activités
proposées comme plutdt rassurantes alors que les enseignants des classes spécialisées ont tendance a
les trouver plus souvent effrayantes que rassurantes. Les enseignants des Centres de jour sont quant a
eux plus partagés.

Nous pouvons relier ce constat aux tensions qui pesent sur les enseignants des classes spécialisées et
qui fait qu’ils trouvent les activités davantage effrayantes.

Regardons a présent quelles sont celles qui sont considérées comme étant gérables en classe :

4 Lractivité « Tirelire » permet également le dénombrement mais uniquement afin de vérifier le résultat obtenu par une technique de
comptage ou calcul (voir annexe 3).
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Activités
La somme
1%} Cortége|Presto| Feuille de calculs Le compte est bon|Jeu de dés|Dé basculé|Tirelire
.5 capricieuse
= L. Valeur moyenne | -2.17 |-1.82 -2.78 -2.5 -1.79 -2.17 -0.96 [-1.53
‘@ |Classes « ordinaires » .
-% Ecart-type 1.24 | 1.22 0.41 1.07 1.54 1.10 2.21 1.71
g s Valeur moyenne | -1.62 |-1.33 -2.11 -2 -1.44 -1.44 -0.55 0
= |Classes spécialisées .
Ecart-type 2.26 | 2.12 2.02 1.51 2.12 2.12 2.35 25
. Valeur moyenne | -1.5 |-0.33 -2.4 -2.16 -0.33 -2.33 -0.5 -1
Centres de jour .
Ecart-type 151 |2.25 0.54 0.75 1.86 0.51 2.07 1.67

I:| gérable en classe (-) .I ingérable en classe (+)

Tableau 10 : Représentation des activités par les enseignants en termes de gérable en classe/ingérable en classe (valeur moyenne et
écart-type)

Ce nouveau tableau montre que toutes les activités proposees sont estimées par les enseignants
comme étant gérables en classe avec leurs éleves. La seule exception concerne les enseignants
spécialisés avec ’activité « Tirelire ». C’est donc aussi pour cette raison que, comme nous 1’avons
vu plus haut, 4 enseignants des classes spécialisées sur 10 ne la sélectionnent pas.

Au regard de ces différents résultats, nous ne pouvons mettre en évidence de spécificités propres a
chacun des types d’institutions, mais pouvons toutefois déduire que les activités collectives (ou par 2)
sont souvent celles caractérisées comme étant moins gérables en classe.

Les réponses a la question 12 vont nous permettre de définir s’il y a un lien entre les
représentations des enseignants sur ces différentes activités et leur choix prioritaire de 2 activités
parmi les 8 proposées. Nous pensons en effet que les enseignants doivent prendre en compte leurs
différentes représentations par rapport aux activités afin de choisir celles qu’ils proposeront a leurs
¢éleves. Si toutefois ce n’est pas le cas, nous devrons en chercher les raisons dans d’éventuelles
contraintes. Ainsi, une activité percue comme peu motivante, effrayante et ingérable en classe a,
selon nous, peu de chance d’étre sélectionnée par les enseignants. Nous pensons aussi que les
activités proposées par les enseignants ne doivent ni étre percues comme trop complexes, ni
comme trop faciles afin de ne pas rompre le contrat didactique en proposant des taches qui ne
permettent pas aux éléves de s’engager. C’est pourquoi, les activités percues comme « un peu
complexe » sont celles qui devraient étre sélectionnées de préférence par les enseignants pour leur
enseignement.

Le Tableau 11 inclut les données des tableaux précédents tout en indiquant les 2 activités qui ont
été choisies en priorité par les enseignants des 3 types d’institutions. L’idée étant de comprendre
ce qui influence les enseignants dans leur choix final.

Dans le tableau ci-dessous les valeurs encadrées correspondent aux activités qui sont les plus
choisies par les enseignants pour chaque type d’institutions. En rouge figurent les activités qui,
dans le Tableau 8, comptabilisent des scores correspondant a une vision de ’activité comme « un
peu complexe ». Nous insérons également des commentaires concernant les autres données (en
gras dans le tableau).
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. Feuille de La somme Le compte Jeu de . . -
Cortége Presto - P . Dé basculé Tirelire
calculs capricieuse est bon dés
cl o 3
asses f
10° ' 5
L pas motivante la+ B
« ordinaires » rassurante et la - gérable
3
Classes 2 2 0 2 facile 2
L facile pas motivante la + effrayante la+ la - gérable
spécialisées rassurante
, 1 1 0
Centres de jour complexe pas motivante 1 facile 1 1
F,) trés complexe la - gérable la+ complexe
la - gérable
la + effrayante rassurante

Tableau 11 : Nombre de fois ou une activité figure parmi les 2 choix principaux des enseignants

Pour les enseignants des classes « ordinaires », il apparait qu’ils ne sélectionnent pas les activités
« Feuille de calculs » et « Dé basculé » malgré la bonne perception qu’ils en ont en termes de
rapport facilité/complexité. En effet, la premiere est considérée comme peu motivante et la
seconde comme la plus effrayante et la moins gérable en classe parmi toutes les activités
proposées. Nous sommes toutefois étonnée de constater que D’activité « Le compte est bon » ne
soit pas parmi les plus sélectionnées alors qu’elle possede tous les critéres pour étre choisie ; utile,
motivante, gérable en classe, rassurante. De plus, le rapport entre facilité/complexité est
intéressant. Pourtant les enseignants « ordinaires » semblent choisir en priorité 4 activités issues
des moyens COROME, bien que 3 d’entre-elles soient pergue comme « faciles » a résoudre pour
leurs éleves (« Presto », « La somme capricieuse » et « Tirelire »).

Ainsi, nous concluons que les enseignants «ordinaires» ne tiennent pas compte de leurs
représentations, mais se rattachent plutét aux moyens d’enseignement officiels COROME qui sont
garants du programme qu’ils doivent accomplir avec leurs éleves.

Concernant les classes spécialisées, les 3 activités qui sont considérées par les enseignants comme
«un peu complexes » sont celles figurant en rouge dans le tableau ci-dessus. L’activité « Dé
basculé » est sélectionnée par une majorité des enseignants, mais pas les 2 autres. Nous
comprenons cependant ce choix étant donne que ces 2 activités sont considérées, pour 1’une
comme la plus effrayante des 8 et pour ’autre comme la moins gérable en classe. Dés lors, les 2
activités qui succédent et que les enseignants considérent comme « un peu facile » sont « Feuille
de calculs », jugée non motivante pour les éléves et « Cortége » qui est donc celle comptabilisant
le plus de voix avec « Dé basculé ».

On percoit donc, chez les enseignants des classes spécialisées, une cohérence entre les différentes
perceptions qu’ils se font des activités et leur choix final de 2 activités, ce qui n’¢était pas le cas chez les
enseignants « ordinaires ». Cette cohérence est facilitée du fait de la liberté dont disposent ces

enseignants en matiére d’emploi de ressources pour leur enseignement.

Si I’on analyse les choix effectués par les enseignants de Centres de jour, nous constatons que les 4
activités considérées dans le Tableau 8 comme étant « un peu complexes » sont, dans 1’ordre, « La
somme capricieuse » et « Le compte est bon » puis « Cortege » et pour finir « Dé basculé ». La
premiére d’entre elle est sélectionnée a 3 reprises parmi les 7 enseignants. Par contre, la seconde

> En rouge, les activités considérées comme « un peu complexe ».
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n’est choisie qu’a une seule reprise. On en comprend aisément les raisons si 1’on revient aux
Tableau 9 et Tableau 10 ou I’on constate que cette activité est considérée comme 1’une des moins
rassurantes et des moins gérables en classe. Quant a « Cortege », qui suit, elle est choisie par 5
enseignants sur 7.

On peut donc conclure en disant que les enseignants des 2 types d’institutions spécialisées ont plus
tendance a suivre leurs perceptions et a choisir leurs activités en accord avec celles-ci.

3. BILAN

L’analyse des questionnaires génériques nous a permis d’obtenir un certain nombre d’informations
que nous résumons dans ce qui suit.

Tout d’abord, nous avons constaté que les enseignants « ordinaires » semblent fortement contraints
par I’emploi des moyens d’enseignement COROME. Les diverses réponses recueillies indiquent
méme que ceux-ci tendent a étre aussi conformes que possible a ces moyens qui sont garants du
programme officiel. De maniére générale, nous remarquons que cette préoccupation n’est pas celle
des enseignants des 2 autres types d’institutions spécialisées qui sont davantage tournés vers les
besoins de leurs éleves plutot que sur la nécessité d’employer les moyens COROME. Cependant,
alors que les Centres de jour utilisent partiellement les moyens officiels suisses romands dans leur
enseignement, ce n’est pas toujours le cas des enseignants de classes spécialisées, qui pour certains
ne les emploient pas du tout. La raison invoquée par certains enseignants des classes spécialisées
concerne 1’échec préalable des éléves dans ces classes. En effet, les enseignants ne peuvent pas
employer des moyens avec lesquels les éleves ont déja subi des échecs successifs. Ainsi, la prise
en compte de ce facteur conduit certains d’entre eux a ne pas les utiliser du tout et a se tourner vers
d’autres ressources.

Nous avons également constaté, chez les enseignants « ordinaires », un discours plus « prudent »
que dans les classes spécialisées et les Centres de jour quant a la pratique de prolongement d’un
enseignement lorsqu’un objet de savoir n’est pas maitrisé par tous les éleves. Nous attribuons cette
prudence & la contrainte de temps a laquelle les enseignants « ordinaires » sont soumis qui les
empéche d’interrompre leur enseignement a chaque difficulté rencontrée risquant de freiner
I’avancement du temps didactique. A 1’inverse, les propos recueillis par les enseignants des classes
spécialisées et des Centres de jour laissent a penser qu’un éventuel ralentissement du temps
didactique ne les préoccupe pas.

Il ressort aussi que les enseignants « ordinaires » choisissent leurs activités en fonction du contenu
mathématique en priorité puis ensuite en fonction des capacités de leurs éléves. Dans le cas des
enseignants des Centres de jour, c’est I’inverse. On reléve une particularité chez les enseignants
des classes spécialisées qui ne mentionnent que des critéres d’ordre pédagogique pour justifier le
choix de leurs activités. Nous trouvons notamment 1’organisation sociale comme deuxiéme critére
décisif dans leurs choix d’activités. Cette particularité nous amene a faire I’hypothése que dans ces
lieux la gestion de la classe est compliquée, peut-étre davantage que dans les 2 autres types
d’institutions, et nécessite une prise en compte plus spécifique de 1’organisation sociale avant de
proposer des activités en classe. Si la gestion de classe est effectivement plus compliquée, ce qui
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reste toutefois a verifier, cela peut étre di & un effectif plus élevé dans ces lieux par rapport aux
Centres de jour.

Ce questionnaire a également permis de mettre en évidence le fait que les enseignants des classes
specialisées ont tendance a percevoir les activités plus faciles pour leurs éléves que ne le pensent
les enseignants des classes « ordinaires ». Cependant, les enseignants de classes « ordinaires »
percoivent 1’ensemble des activités proposées comme rassurantes alors que les enseignants des
classes spécialisées ont tendance a les trouver plus souvent effrayantes que rassurantes. Quant aux
enseignants de Centres de jours, ils percoivent quasi toutes les activités proposées comme plutot
complexes pour leurs éléves.

Un autre point intéressant qui a pu étre pointé concerne la tendance des enseignants « ordinaires »
a s’accorder sur des activités issues des moyens COROME, alors qu’a I’inverse les enseignants des
classes spécialisés s’entendent plutot sur des activités ne figurant pas dans ces moyens.

Pour terminer, nous avons constaté que les enseignants « ordinaires » ne suivent pas forcément
leurs représentations, mais se rattachent plutét aux moyens d’enseignement officiels COROME
garants du programme officiel alors que les enseignants des 2 types d’institutions spécialisées ont
plus tendance a les suivre et a choisir des activités en consequence.

CARACTERISATION D’UNE OM ET OD DE REFERENCE CONCERNANT L’ADDITION

Notre objet est de comparer les OM et OD autour de I'addition mise en place par les 9 enseignantes. Pour
rappel, les OM permettent de rendre compte de la facon dont des mathématiques sont enseignées ou
proposées dans des manuels et les OD a la maniére dont les enseignants ou les manuels organisent 'OM.
Afin d’avoir un point de comparaison commun, il nous fallait avant tout reconstituer une OM et une OD
qui ne soient celles d’aucune des 9 enseignantes mais qui nous servent de point de référence. Dans la
mesure ou en Suisse romande tous les enseignants utilisent la méme source officielle, les moyens
COROME, il s'imposait de faire le travail a partir de cette source. Néanmoins, pour les raisons que nous
avons explicitées dans notre méthodologie, cette tdche n’était pas aisée et nous avons di, de fait,
construire une OM et OD de référence a partir d’'une autre source, le manuel Cap Maths (CP). Nos
analyses seront donc effectuées pour ces 2 ouvrages. Ainsi, 'analyse de Cap Maths nous permet de rendre
compte des OM et OD possibles a partir des moyens COROME. Ces OM et OD de référence se construisent
donc a partir de matériau empirique et constituent donc, une maniére de faire parmi d’autres.

Dans ce qui suit, nous allons tout d’abord faire un rapide tour d’histoire des travaux sur l'addition puis
présenter sommairement les moyens COROME et le manuel Cap Maths. Nous présentons ensuite les outils
sur lesquels nous nous sommes basée afin de construire notre typologie. Dans un dernier temps, nous
présentons notre typologie de tdches puis notre analyse des ouvrages Cap Maths et COROME afin de
dégager notre OM et OD de référence.

4. TRAVAUX SUR L’ADDITION

Comme nous I’avons déja mentionné, le contenu « addition » a beaucoup été investi dans le cadre

de diverses recherches, dont en particulier Fayol (1990, 1991), Fischer (1979) et Brissiaud (1989)

du coté de la psychologie cognitive et une série de travaux en psychopédagogie portant sur
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I’enseignement et 1’apprentissage des mathématiques qui a donne lieu a un ouvrage collectif
(Crahay, Verschaffel, DeCorte & Grégoire, 2004) avec deux chapitres attribués a différentes
questions en lien avec 1’addition.

Il existe aussi des recherches relevant plus spécifiquement de la didactique des mathématiques
comme les travaux fondateurs de Vergnaud commencés dans les années septante (voir Vergnaud
1981 et 1990, pour des écrits synthétiques). Brousseau a également réalise des recherches sur
I’enseignement du calcul numérique avec entre autres un intérét particulier pour les processus
d’apprentissages en lien avec ’addition au CP et CE (1973 -1974), ces travaux figurent dans les
cahiers de ’IREM de Bordeaux. Il existe aussi des travaux réalisés dans les années septante et
publiés dans la revue Grand N tels que ceux de Comiti (1977) qui présente une séquence dont
I'objectif est I'introduction de la technique de I'addition et de ses propriétés ou de Painchault (1976)
qui approfondit 1'utilisation du tableau cartésien pour faire découvrir aux éléves les propriétés de
1'addition. En Suisse romande, les travaux de Conne (1979, 1984, 1985), partant des observations
de Vergnaud et Durand (1976), s’attachent a comprendre ce qui se passe du coté du sujet, c’est-a-
dire de percevoir les représentations a 1’ceuvre dans les résolutions de problémes a partir des
réponses des eléeves. A cet effet, il distingue 2 plans a différencier pour ses analyses ; les
représentations et les opérations numériques. Enfin, en lien avec ’enseignement et la formation
d’enseignants, dans le cadre de I’Institut National de la Recherche Pédagogique (INRP) en France,
un travail considérable a été réalisé par 1’équipe ERMEL (2005) ou dans le manuel du cours
préparatoire (CP*®) une partie est réservée aux écritures additives et soustractives et une autre
intitulée « vers le calcul ».

Nous ne détaillerons pas ici ces différents travaux. Pour notre recherche, il importe par contre
d’avoir une vision aussi précise que possible des moyens a disposition des enseignants romands en
particulier pour I’enseignement de 1’addition. C’est ce que nous nous appliquons a faire dans la
suite et qui nous conduira a préciser certains des travaux de recherche cités plus haut de par
I’influence qu’ils ont pu avoir sur I’histoire de ’enseignement de ce domaine a Geneve. Dans
I’immédiat, nous donnons quelques ¢léments globaux relatifs aux moyens COROME puis le
manuel Cap Maths.

5. OUVRAGES DE REFERENCE

Les moyens d’enseignement mathématiques romands (COROME)

La derniére version des moyens d’enseignement romands de premiére primaire date de 1997. C’est
en réaction a I’échec de la réforme des mathématiques modernes que ces nouveaux moyens sont
apparus. lls se sont orientés vers un enseignement plus concret et la résolution de problémes a été
mise au premier plan. Ces nouveaux moyens proposent une approche didactique
fondamentalement différente de celle qui était utilisée jusqu'alors. C’est pourquoi, afin de
comprendre la spécificité de ces moyens, nous proposons un bref historique suivi des conceptions
nouvelles qui ont présidé a leur réalisation. Nous renvoyons les lecteurs intéresses a divers textes
qui traitent des transitions des divers manuels entre 1972, 1984-1985 et 1997 (Conne, 1989, 2002,
Conne et Brun, 2002).

“6 Le Cours Préparatoire correspond  la premigre année primaire en France.
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Bref historique de l'introduction des moyens COROME en Suisse romande

Depuis I’introduction de I’école obligatoire au XIXéme si¢cle, peu de choses avaient évoluées en
matiere de programmes, manuels et méthodes jusqu’aux années soixante. [’enseignement
mathématique traditionnel « avait pour but premier de conduire un petit nombre d’éléves vers les
disciplines exigeant de hautes connaissances en mathématique, tandis que la masse scolaire
pouvait se contenter de savoir effectuer tant bien que mal les quatre opérations » (Hutin, p. 32). Ce
n’est qu’a la fin des années soixante avec la réforme des mathématiques dites « modernes » que
I’enseignement des mathématiques va considérablement se modifier. C’est a la suite d’une
accumulation de pressions (sociales, politiques, techniques, économiques, scientifiques et
pédagogiques) que va naitre le nouveau plan d’étude romand. Le mot d’ordre est qu’il faut
enseigner ce qui est moderne de facon moderne. Voici les trois raisons principales qui ont justifié
la réforme selon les propos de Hutin (1970) :

Il ne s’agit plus de donner aux enfants un certain nombre de connaissances qu’ils pourront
employer leur vie durant, mais de leur fournir des instruments, les concepts, I’organisation de
la pensée qui leur permettront plus tard, de s’intégrer sans difficulté dans la spécialisation
qu’ils auront choisie et de garder une trés grande faculté d’adaptation a une nouvelle situation.

Une réforme s’impose en raison du contenu méme de ce que I’on appelle aujourd’hui la
mathématique. L’effort entrepris par les hommes de science pour repenser et réorganiser des
branches jusqu’ici séparées — arithmétique, algébre, géométrie, etc... a permis de dégager un
certain nombre de structures trés générales et de transformer ainsi ce qui était une discipline en
S0i, en un cas particulier d’un systéme beaucoup plus large.

Les études conduites dans les vingt derniéres années par les psychologues, et tout
particulierement les nombreux travaux accomplis sous la direction de Jean Piaget, montrent
que le développement spontané de I’intelligence est en relation trés étroite avec les formes les
plus simples du langage ensembliste et que ce langage, fondé lui-méme sur une logique
rigoureuse, est plus a la portée des enfants que la plupart des moyens utilisés précédemment.
(p. 33)

« Mais la réforme des ‘maths modernes’ était construite sur une utopie : celle de croire que les
structures de base, élaborées par les mathématiciens du siécle dernier pour relier les objets
mathématiques déja existants, pourraient étre enseignées directement a de jeunes enfants, avant
qu’ils aient construit eux-mémes ces objets » (Jaquet, 2000, p.2). Ainsi, suite a 1’échec puis
I’abandon progressif de ce nouveau programme, des nouveaux moyens d'enseignement
mathématiques, mettant le « sens » des activités en avant, ont été introduits en Suisse romande.

Conceptions de [l'apprentissage et choix didactiques des auteurs des moyens
d’enseignement COROME

Le collectif des auteurs du groupe COROME s’est basé sur deux sciences de référence ; la
didactique des mathématiques et les sciences cognitives, spécialement la psychologie cognitive qui
s’appuie, entre autres, sur le constructivisme et 1’interactionnisme. C’est pourquoi les auteurs
COROME partent du principe que les connaissances se construisent en interaction constante entre
I’éléeve et le milieu. Ainsi, les moyens proposent des activités sous forme de « situations-
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problémes » qui permettent a 1’éléve a la fois de mobiliser ses connaissances et d’acquérir de
nouveaux savoirs en interaction. La citation suivante empruntée a Vergnaud (1977) et reprise dans
les commentaires didactiques sur les moyens d’enseignement pour les degrés 1 a 4 de I’école
primaire (Gagnebin, Guignard & Jaquet, 1998), illustre bien cette idée :

L’enfant ne se développe pas en apprenant pour chaque situation la réponse appropriée, mais
en se formant des concepts opératoires qui lui permettent de traiter de larges classes de
situations, y compris celles qu’il n’a jamais rencontrées. (p.40)

C’est donc a travers la résolution de situations-problémes que se renforce la construction de
nouvelles procédures plus efficaces permettant une réorganisation des connaissances chez I'éleve.
A partir de ce constat, les moyens COROME proposent un processus de mathématisation
comprenant différentes phases se trouvant dans toute résolution de probléme :

11 s’agit des phases d’appropriation du probléme, de recherche, de formulation et de validation
(permettant aux éleves de communiquer leurs solutions, de les justifier et selon les cas de les
voir validées).

Les deux phases suivantes sont spécifiques aux situations-problémes, il s’agit des phases
d’institutionnalisation et de structuration (comprenant les exercices, les applications et
I’évaluation). (Ibid., p.49)

Les moyens sont orientés selon 9 fondements qui déterminent les orientations méthodologiques et
didactiques de la collection. Nous énumérons a titre indicatif ceux qui intéressent nos propos :

Fondement 1: Les finalités et les buts généraux de I’enseignement des mathématiques
concernent 1’acquisition de démarches de pensée et d’attitudes.

Fondement 2 : L’action finalisée est source de critére du savoir. Ce savoir est le fruit d’une
adaptation provoquée par les déséquilibres, les contradictions, les interactions vécus par les
éleves engagés dans une situation didactique.

Fondement 3: L’enfant construit lui-méme ses connaissances mathématiques a partir des
éléments mis a disposition.

Fondement 4 : Les techniques, options ou outils particuliers se construisent au cours des
périodes de recherche ou leur utilisation se révele fonctionnellement nécessaire.

Fondement 6 : Les concepts mathématiques s’élaborent durant de longues périodes, de durée
variable d’un éléve a un autre. (Ibid., p. 13-15)

Les différentes conceptions ainsi que les choix didactiques associés sont a 1’origine de certaines
spécificités des moyens d’enseignements COROME que nous décrivons ci-dessous.

Spécificité des moyens d’enseignement COROME

Les moyens d’enseignement COROME sont considérés comme des ouvrages ressources et non
comme des guides organisant une progression pas a pas (lbid., p.16).

Les fichiers de I’éléve se présentent comme une succession d’activités réparties dans 6 a 8
modules correspondant au découpage du plan d’étude romand de mathématiques. Dans les termes
de la TAD, il s’agit de 6 a 8 domaines d’étude différents. Le fichier du maitre présente une
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introduction pour chaque module visant & en définir les objectifs et reprend chaque fiche et
exercice des documents d’éléves avec quelques commentaires sur 1’organisation, les objectifs, les
stratégies possibles des éleves et des prolongements envisageables. Chaque année, de la premiére a
la quatriéme primaire incluse, les moyens reprennent les mémes objets d’enseignement. Ainsi, six
modules aux intitulés identiques, sont repris et traités chaque année a des niveaux de complexité
différents.

Les activités se présentent toutes sous forme de situations-problémes directement adressées a
I’éléve et aucun élément de « cours » n’est donné. Il est donc clair qu’une part importante du
travail de préparation est laissée entiérement a I’initiative et a la charge des enseignants.

Pour orienter les enseignants dans leur premier choix d’activité a réaliser a I’intérieur d’un champ,
le secteur des mathématiques du canton de Genéve propose toutefois des activités d’« amorces »
(c’est aussi le cas dans les autres cantons). Depuis quelques années, a également été¢ congu un
document a D’attention des enseignants « outils pour la planification de l’enseignement des
mathématiques au cycle élémentaire*’ »* qui propose d’aider les professionnels a effectuer leurs
choix. Dans ce document, les auteurs précisent pour la premiére primaire, que les apprentissages
numériques et calculatoires sont primordiaux c’est pourquoi les domaines s’y rattachant doivent
étre répartis tout au long de I’année.

Pour le module 3 relatif aux problémes additifs il y a, afin de guider les enseignants, une page
« plan » énumérant toutes les activités se rapportant au module ainsi qu’un tableau permettant de
choisir les activités en fonction de leurs contenus (voir annexe n°5). Ce module est divisé en
quatre champs d’activités en fonction de différentes compétences visées : reconnaitre les
problémes additifs et soustractifs ; utiliser des écritures mathématiques ; additionner et soustraire
en situation et utiliser des outils pour calculer. Dans le cadre de la TAD il s’agit de 4 thémes
d’étude.

Les moyens d’enseignement COROME sont donc la ressource principale et quasi unique des
enseignants genevois. Cela n’implique cependant pas qu’ils soient employés de fagon identique
partout et par tous. En effet, en fonction du canton, de 1’établissement scolaire, voire méme de
I’enseignant, des choix différents peuvent étre opérés, rendant ainsi possibles des variations plus
ou moins fortes. Cette particularité suisse romande est cependant bien éloignée du fonctionnement
d’autres pays, comme la France, ou les manuels sont davantage le fait de publications d’éditeurs
privés parmi lesquelles les enseignants ou établissements scolaires doivent effectuer des choix.
Différentes conceptions de 1’apprentissage et orientations didactiques peuvent ainsi se dessiner au
travers des nombreux manuels présents sur le marché. D’ailleurs, comme le cite Jaquet (2000),
alors que cette situation de moyens d’enseignement unique apparait absolument naturelle en Suisse
romande, « au-dela de nos frontiéres, elle suscite de 1’étonnement, de ’incrédulité, voire de la
réprobation : comment peut-on imaginer que tous les maitres utilisent le méme manuel ? Comment
peut-on accepter le monopole de 1’Etat sur les moyens d’enseignement ? » (p.1). Ainsi les moyens
d’enseignement COROME ne sauraient se réduire a un manuel au sens ou on I’entend en France
par exemple. C’est pourquoi nous soulignons que ce sont des moyens officiels distribués dans
toutes les écoles de Suisse romande et qui sont encore une fois la seule source reconnue pour les
enseignants.

*7 Le cycle élémentaire correspond aux classes de la premiére enfantine & la deuxiéme primaire.

“8 Ce document est distribué & tous les enseignants genevois et figure également sur I’espace privé pour les enseignants sur le site du
Petit Bazar (site a ’attention des enseignants genevois).
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Une autre particularité réside dans le fait que les activités proposees dans les moyens COROME
sont voulues comme indépendantes les unes des autres et ne suivent aucun ordre chronologique. Il
est clairement indiqué dans les commentaires de ces moyens, qu’il n’y a pas de hiérarchie dans la
liste des activités proposees et que c’est a I’enseignant d’organiser sa progression. Les activités ne
sont pas classées en fonction de leur niveau de complexité ou de I’ordre dans lequel I’enseignant
doit les aborder. C’est donc a I’enseignant de les sélectionner et de les ordonner en se référant a la
rubrique « tiche demandée a 1’éléve » qui les distingue. D’ailleurs, « le postulat des auteurs est que
toutes les activités d’un méme champ sont équivalentes puisqu’elles sont au service du
développement d’une méme compétence. Une différence de difficulté peut bien sir entrainer des
niveaux de résolution divers, mais ces niveaux de résolution ne sont pas représentatifs des
apprentissages effectués » (Gagnebin, Guignard & Jaquet, 1998, p11). Les moyens ne sont donc
pas congus pour étre utilisés dans leur intégralité.

Un dernier point qu’il importe de mentionner concerne la quasi absence, dans les moyens de
premiére primaire, d’activités de type « exercices d’application ». En effet, la plupart des activités
proposees sont sous forme de situation-probléme ou de jeux. Cette absence semble parfois étre
ressentie comme un manque chez les enseignants. C’est pourquoi, par exemple, le canton du
Valais a réalisé dernierement des cahiers de compléments pour les éleves qui intégrent des
exercices d’application.

Manuel Cap Maths (CP)

Quelques éléments d’organisation

Le manuel Cap Maths répond aux orientations des programmes de 2002 de I’Education Nationale
francaise.

Il se compose d’un guide de I’enseignant, d’un fichier d’entrainement pour 1’éléve et d’un
document « matériel photocopiable ».
Le guide de I’enseignant présente la nouvelle édition de Cap Maths, puis définit la progression des
compétences du programme et décrit en détails et successivement les 15 unités que comptabilise le
manuel. Pour chaque unité, une page guide décrit le contenu de 7 séances successives en spécifiant
pour chaque activité proposée le domaine mathématique concerné :

- Résolution de problémes — exploitation de données numériques

- Nombres et numération

- Calcul

- Espace et géométrie

- Grandeurs et mesure

Cette méme page indique pour chaque activité, s’il s’agit d’une activité d’apprentissage,
d’entretien ou de calcul mental. En plus de cette page guide, chaque unité donne une description
détaillée des 7 séances qui la compose ainsi qu’une série d’activités complémentaires qui peuvent
étre employées dans 1’idée de différenciation ou de remédiation. Le fichier de 1’éléve propose
quant a lui des exercices directement adressés aux éleves. Ce méme fichier propose une évaluation
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initiale en début d’année ainsi que 5 bilans périodiques. A la fin du fichier de 1’éléve, des planches
de matériaux découpables sont disponibles pour la réalisation de certaines activités ainsi qu’une
banque de problémes pouvant étre réalises durant I’année.

Le fichier « materiel photocopiable » offre un certain nombre de documents directement liés aux
activités proposées dans le manuel. De plus, sous forme de fiches photocopiables, un bilan des
acquis des eléves est proposé a la fin de chaque trois unités de travail.

Conceptions de I'apprentissage et choix didactiques des auteurs de Cap Maths

Voici deux extraits, cités par les auteurs de Cap Maths en partie introductive du fichier
d’entrainement du manuel, qui expliquent leurs choix, en lien avec les orientations officielles, pour
des éléves de CP :

Elaborées comme réponses efficaces a des problémes, les notions mathématiques sont
identifiées, puis étudiées dans le but d’étre utilisables pour résoudre de nouveaux problemes.
[...] Les questions peuvent étre posées dans le cadre de jeux ou d’expériences effectivement
réalisées avec des objets. Les exercices sur fiches ne doivent pas se substituer a ce travail
primordial avec du matériel. (Charnay, Dussuc, Madier, 2005)

C’est en lien avec ces propos que les auteurs de Cap Maths ont choisi comme intitulé de leur
fichier d’entrainement : « faire des maths, c’est résoudre des problémes ». Le manuel propose donc
aux eléves de résoudre des probléemes en groupes dans un premier temps puis, dans un second
temps, par le biais d’exercices d’applications reprenant 1’activité vécue en classe, de s’entrainer
seuls. Pour étre plus précis sur le fonctionnement de Cap Maths et sur les choix effectués par les
auteurs, il faut se référer aux deux parties introductives du guide de I’enseignant : « présentation de
la nouvelle édition Cap Maths » et « progression des compétences du programme Cap Maths ».
Nous y trouvons, entre autres, la démarche pédagogique. Le choix des auteurs est de procéder en
phases qui se suivent et se répetent en fonction des objets de savoir travaillés :

La premicére est la phase d’apprentissage ou chaque nouvel objet de savoir est mis en place a partir
de situations-problémes. La deuxieme correspond a la phase de synthese ou les connaissances a
retenir font 1’objet de moments de synthése. Puis, la derniére phase est celle d’entrainement. Afin
de stabiliser les connaissances, elles doivent étre exercées puis régulierement entrainées.

On peut facilement faire le lien entre les moyens COROME et Cap Maths qui proposent des
démarches similaires :

Ouvrages
Phases COROME Cap Maths
Phase 1 | Phase d’appropriation, Phase d’apprentissage
de recherche, de formulation,
de validation
Phase 2 institutionnalisation
Phase 3 Phase de structuration Phase d’entrainement

Tableau 12 : Démarche pédagogique des auteurs des manuels
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Les auteurs de Cap Maths mettent également 1’accent sur le fait que 1’apprentissage du calcul
mental est prioritaire, ¢c’est pour cette raison que des activités réguliéres y sont consacrées.

Il est délicat de faire le paralléle avec les moyens d’enseignement COROME concernant ce point
spécifique, car peu d’informations et de directives sont données aux enseignants suisses romands
au syjet du calcul mental. D’ailleurs, il faut préciser que les moyens d’enseignement COROME
emploient le terme de calcul réfléchi comme appellation nouvelle pour remplacer, «a quelques
nuances pres », les termes de calcul mental et calcul raisonné (Gagnebin, Guignard & Jaquet,
1998, p.115). Le calcul réfléchi trouve une place dans les moyens COROME en tant qu’ « outil de
calcul » au méme titre que les « tables d’opérations » mémorisées, des « opérations en colonne »,
de la représentation sur un «axe gradué » ou sur une «échelle des nombres». Comme le
mentionne les commentaires didactiques sur les moyens COROME pour les degrés 1 a 4, ces
outils de calcul ont les mémes finalités : « trouver les résultats d’opérations arithmétiques qu’on a
choisi d’effectuer dans I’une ou 1’autre des phases de résolution de problémes » (Ibid., p.115). Ce
méme document laisse a comprendre que le choix parmi ces différents outils de calcul est a la
charge des ¢léves et que le role de I’enseignant est de présenter ces outils afin de les rendre
familiers : « Si parfois le maitre décide de 1’outil, ce ne peut étre que momentanément, dans un but
de présentation, d’examen particulier de fonctionnement ou de confrontation, avec, en point de
mire, une autonomie accrue de ’enfant dans ses choix personnels » (Ibid., p.115). C’est pour cette
raison qu’il n’est pas étonnant de ne rencontrer aucune activité portant spécifiquement sur le calcul
réfléchi dans les moyens d’enseignement COROME, car comme le mentionnent les commentaires
didactiques, « la plupart des activités numériques s’y prétent lors des phases de mise en commun
ou I’on peut faire expliquer aux enfants la fagon dont ils s’y sont pris pour effectuer leur calcul et
le comparer avec celui des autres » (Ibid., p.124). Ainsi, aucune activité directement liée au calcul
réfléchi n’est proposée dans les moyens d’enseignement suisses romands, car « toutes les activités
du module peuvent servir a I’introduction de cet outil » (Ging, Sauthier, Stierli, 1998, p.229). Par
ailleurs, dans le plan d’étude, le calcul réfléchi est introduit comme outil de calcul permettant
d’utiliser des propriétés des opérations et du systéeme de numération pour effectuer des calculs de
facon efficace. Cependant, la premiére primaire est considérée comme une période de
sensibilisation pour cet outil de calcul, ce n’est qu’en deuxieme année qu’il est considéré comme
en temps de construction, de structuration et de consolidation.

Concernant de maniére plus générale I’addition, le manuel Cap Maths I’introduit principalement*®
dans un des 5 domaines en lequel il se divise, intitulé : « Calcul ». Les compétences visées pour le
calcul automatisé au CP sont :

e Connaitre ou reconstruire trés rapidement les résultats des tables d’additions (de 1 a 9) et
les utiliser pour calculer une somme, une différence, un complément ou décomposer un
nombre sous forme de somme (les résultats jusqu’a 10 sont visés au CP)

e Trouver rapidement le complément d’un nombre & la dizaine supérieure (les compléments
a 10 sont visés au CP)

e Calculer des sommes en ligne ou par addition posée en colonne

9 Si nous employons ce terme, c¢’est parce que nous avons parfois identifié des activités additives dans deux autres domaines : « résolution de
problemes — exploitation de données numériques » et « nombres et numération ».
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Pour les compétences concernant le calcul réfléchi et le calcul instrumenté, elles sont travaillées au
CP et mises en place au CE1 (I’année suivante) :
e Organiser et traiter des calculs additifs et soustractifs sur les nombres entiers
e Resoudre mentalement des problémes a données numeériques simples
e Utiliser a bon escient une calculatrice, en particulier pour obtenir un résultat lorsqu’on ne
dispose pas d’une méthode de calcul efficace

Spécificité du manuel Cap Maths

A Tinverse des moyens COROME, le guide de I’enseignant de Cap Maths propose une
progression de I’enseignement de 1’addition définie et organisée a travers quinze Unités qui se
succedent en proposant des activités structurées précises. Pour chaque bloc de trois unités, des
explications plus détaillées sont données concernant les activités. De plus, pour chacune des
activités une duree est indiquée.

Cette succession d’unités laisse a voir une progression des compétences de fagon assez claire, qui
n’implique cependant pas un suivi a la lettre de la part des enseignants. Nous pouvons ainsi
dégager une OD de référence. Cap Maths propose aussi plusieurs alternatives afin de prendre en
compte I’hétérogénéité de la classe et tenir compte du fait que les éleves ne progressent pas tous au
méme rythme. Les auteurs proposent trois types de différenciations : « différenciation par modes
de résolution », « différenciation par aménagement des situations », « différenciation par taches
proposées » (Charnay, Dussuc & Madier, 2005, p. VIII).

Chaque activité est répertoriée selon trois appellations ; les «activités d’apprentissage », « les
activités d’entretien » et de « calcul mental ».

C’est pour ces différentes raisons que nous pensons que le fait de nous référer au manuel Cap
Maths, comme ouvrage de référence, nous fournira des moyens de comparaison que COROME
n’offre pas en termes d’organisations mathématique et didactique.

Dans leur approche de 1’addition, les auteurs de Cap Maths (comme ERMEL®) et encore plus
peut-étre ceux des moyens COROME, se sont appuyés sur les travaux de Vergnaud sur les
structures additives. Il nous a donc paru important dans notre description de ’OM a partir des
praxéologies, de prendre en compte cette dimension.

6. OUTILS POUR LA CONSTRUCTION D’UNE TYPOLOGIE DE TACHES RELATIVE A L’ADDITION

Une organisation mathématique peut étre décrite par une cartographie des praxéologies mises en
place dans un enseignement ou un manuel. Chaque praxéologie se caractérise par un quadruplet
comprenant un type de taches (T) et une ou des techniques (t), des technologies (0) et des théories
(®) associées. Ainsi, afin de reconstruire I’OM de référence relative a 1’objet d’étude addition
proposee dans le manuel Cap Maths, les moyens COROME ainsi que les OM des 9 enseignantes
observées, nous devons construire une typologie des taches relatives aux probléemes additifs. Nous
nous appuyons sur les travaux de la TAD, mais aussi, vu notre objet d’étude, sur la typologie des
structures additives de Vergnaud (1981). Nous verrons également que nous avons enrichi notre

%0 Charnay a contribué a la réalisation des 2 ouvrages Cap Maths et ERMEL.
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typologie de taches a I’aide de la notion d’objets ostensifs présentée par Bosch et Chevallard
(1999). C’est pourquoi, dans ce qui suit, nous introduisons quelques éléments théoriques
concernant d’une part les catégories additives et d’autre part les objets ostensifs de la TAD.

La référence aux travaux de Vergnaud sur les problemes additifs

Nous proposons dans ce qui suit une breve présentation de la théorie des champs conceptuels de
Vergnaud.

Champs conceptuels

La théorie des champs conceptuels a été développée par Vergnaud, dans le cadre de la didactique
des mathématiques, alors naissante. Elle trouve toutefois son origine dans le champ des approches
cognitivistes marquées par Piaget mais aussi Vygotski. Selon Vergnaud (1982), considérer que la
connaissance est organisée en champs conceptuels serait une possibilité de relier le
psychogénétique au didactique. Par champs conceptuels, Vergnaud entend: «an informal and
heterogeneous set of problems, situations, concepts, relationships, structures, contents, and
operations of thought, connected to one another and likely to be interwoven during the process of
acquisition » (op.cit., p.40). Ainsi, sa théorie s’intéresse au développement de I’enfant et a ses
moyens d’apprentissage de compétences complexes. Il démontre que des problémes de difficulte
bien distincte peuvent impliquer la méme opération numérique. A titre d’exemple, nous reprenons
un exemple que Vergnaud mentionne en 1982 (p. 39).

Probléme A. Il y a 4 gargons et 7 filles autour de la table. Combien y a-t-il d’enfants en tout?

Probléeme B. John vient de dépenser 4 francs. Il a maintenant 7 francs dans sa poche. Combien avait-il avant ?
Probléeme C. Robert joue 2 parties de billes. A la premiére il perd 4 billes. Il joue une seconde partie. En tout, il a gagné
7 billes. Que s’est-t-il passé a la deuxiéme partie ?

Nous constatons que 1’addition 4 + 7 est requise dans les trois cas. Pourtant, le probléeme B est
résolu par les €léves de un a deux ans plus tard que le probleme A, alors que 75% des éléves de
onze ans échouent encore au probléme C. C’est suite a ce type de constat que Vergnaud indique
qu’une approche psychogénétique pourrait apporter des réponses que les mathématiques n’offrent
pas. C’est pourquoi il faut chercher les raisons des différences de réussite avec une approche
psychogénétique. « Le psychologue peut ainsi étre amené a distinguer plusieurs opérations de
pensée concernant [1’addition ou] la soustraction 1a ou les mathématiciens n’auraient vu a priori
qu’une seule et méme opération numérique » (Laborde & Vergnaud, 1994, p.71). Il indique
également que « 1’un des problémes les plus importants de la didactique est de dégager 1’ordre
dans lequel les notions peuvent étre acquises par 1’enfant » (Vergnaud, 1981, p.8), car « I’ordre
dans lequel le mathématicien expose ces notions n’est évidemment pas le méme que I’ordre dans
lequel I’enfant les acquiert » (Vergnaud, 1981, p.7).

Selon Vergnaud, les compétences résultent de schémes organisés de conduite. Il définit les
schémes comme « I’organisation invariante de la conduite pour une classe de situations données »
(Laborde & Vergnaud, 1994, p.66). Il indique quatre catégories qui organiseraient et
constitueraient le schéme. Il1 s’agit du but et de [D’anticipation, des regles d’actions et
I’enchainement des opérations, des invariants opératoires (concepts-en-acte, théorémes-en-acte)
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ainsi que les possibilités d’inférences. Voici les définitions qu’il donne de ces différentes
catégories : les anticipations « portent sur le but a atteindre, les effets a attendre et les etapes
intermédiaires éventuelles », les régles d’action « de type si ... alors... permettent de générer la
suite des actions », les invariants opératoires « pilotent la reconnaissance par le sujet des éléments
pertinents de la situation, et la prise d’information sur la situation a traiter » et les inférences
« permettent de "calculer” les régles et les anticipations a partir des informations et du systéeme
d’invariant opératoire dont dispose le sujet » (Vergnaud, 1990, p.159).

L’un des objectifs essentiels de la théorie des champs conceptuels est d’offrir une analyse des
processus de formation des compétences chez les éléves, c’est pourquoi il nous parait primordial
de nous y référer, notamment concernant les recherches menées sur le champ conceptuel des
structures additives que nous présentons dans ce qui suit.

Le champ conceptuel des structures additives

Comme nous venons de le rappeler, la théorie des champs conceptuels a été élaborée pour rendre
compte du processus de conceptualisation des structures additives, multiplicatives, des relations
nombre — espace et de 1’algebre.

Vergnaud indique (1982) que « the concepts of measure (of discrete sets and of other magnitudes),
addition, subtraction, time transformation, comparison relationship, displacement and abscissa on
an axis, and natural and directed number are [...] elements of one single field of “additive
structures” » (p.40).

Pour atteindre une compétence complexe telle que 1’addition, cela implique un ensemble de
situations® mettant en scéne divers concepts validés par divers théorémes. Un grand nombre de
compétences doit étre mobilisé afin d’aboutir a la compétence complexe que représente I’addition.
Afin de construire 1’addition, il est primordial que plusieurs dimensions soient travaillées et
articulées. Dans le méme ordre d’idée, la TAD suppose également que « I’étude d’une ‘notion
mathématique’ se fera [...] a I’aide de différents types d’activités associées a cette notion, au cours
desquelles celui qui étudie se conduira de différentes facons. Nous dirons que 1’on s’engage dans
I’accomplissement de différents types de taches grace a différents types de techniques » (Noirfalise
& Matheron, 2009, p.11).

La théorie des champs conceptuels procéde a la décomposition en éléments plus simples des
situations impliquant des problemes additifs et en la combinatoire des possibles. Ceci engendre un
certain nombre de structures additives différentes qui se résolvent toutefois par la méme opération.
Ainsi, en variant les situations, il est possible de générer de maniére systématique 1’ensemble des
classes possibles que nous allons présenter ci-dessous. Vergnaud mentionne que le champ
conceptuel des structures additives, englobant I’ensemble des classes possibles, se développe sur
une longue période allant de 1’dge de 3/4 ans a I’age d’au moins 15/16 ans.

C’est pourquoi, il n’est pas possible d’étudier le champ conceptuel des structures additives sans
considérer les différentes relations impliquées dans les problémes proposés aux éléves ainsi que

® Le terme «situation » est ici employé au sens « psychologique » dans la mesure ol, dans cette acception, « ce sont les concepts et
théorémes qui permettent d’analyser les différentes tAches cognitives contenues dans les situations, ainsi que les opérations de pensée mises
en ccuvre dans les schémes de traitement utilisés par les éléves » (Laborde & Vergnaud, 1994, p.71). Vergnaud indique aussi que « les
processus cognitifs et les réponses du sujet sont fonctions des situations auxquelles ils sont confrontés » (1996, p.218).
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leur hiérarchie distincte en fonction des classes de problemes sous-jacentes. Nous décrivons donc
les différentes catégories additives dans la partie suivante.

Les catégories de relations additives

Toute loi de composition binaire®® est une relation ternaire puisqu’elle énonce une relation entre
trois eéléments a, b et c. Les problemes additifs ont différents degrés de difficulté. Vergnaud
propose une analyse de ces différentes sortes de relations additives et soustractives. Selon lui, on
ne peut pas séparer I’addition et la soustraction qui sont étroitement liées c’est pourquoi il les
étudie conjointement, car comme mentionné précédemment, elles appartiennent au méme champ
conceptuel.

Avant de décrire ces catégories, il est nécessaire de définir ce que Vergnaud désigne par « état » et
« transformation » impliquant des relations différentes, mais apparaissant pourtant de facon
identique lorsqu’elles sont mises sous la forme de loi de composition binaire (a + b = ¢).

La notion d’ « état » implique des relations « statiques », c’est-a-dire qui relient des éléments
simultanés de la réalité.

Exemple: Il y a quatre personnes a I'avant du bus et trois a l'arriére, combien de personnes sont présentes
dansle bus?

La notion de « transformation » implique quant a elle des relations « dynamiques », ¢’est-a-dire
qui relient des ¢léments non simultanés de la réalité. Nous illustrons ceci a I’aide d’un exemple
proposé par Vergnaud (1981, p.38) :

| Exemple : Six personnes montent dans un autobus. Il y en avait quatre. Combien y en a-t-il maintenant ? |

Au regard de cette clarification, voici ci-dessous la description des six catégories de relations
additives décrites par Vergnaud :

e La premiere catégorie correspond a deux états qui se composent afin d’engendrer un
nouvel état. Il nomme cette catégorie qui implique exclusivement des nombres naturels :
(état, état, état ou partie, partie, tout). C’est la seule catégorie qui ne fait appel qu’a des
entiers naturels, toutes les autres sont susceptibles d’impliquer des nombres négatifs.

e La deuxiéme catégorie propose une transformation d’un état initial en un état final et
correspond au type (état, transformation, état).

e La troisieme catégorie de type (état, comparaison, état), est une comparaison de deux
mesures, ou états. Cela ne consiste pas en une transformation, car la relation est, dans ce
cas, statique.

e La quatrieme catégorie s’intéresse a deux transformations qui se composent afin de donner
une transformation. Il s’agit donc d’une addition de deux transformations. C’est le type
(transformation, transformation, transformation).

%2 « On peut souvent mettre en effet une relation binaire sous la forme d’une composition de deux éléments et du résultat de cette composition.
[...] Deux éléments sont composés entre eux pour former un troisiéme €lément : c’est ce que les mathématiciens ont convenu d’appeler une
« loi de composition binaire » ou une « opération binaire » : I’addition, la soustraction, la multiplication, la division de deux nombres,
I’intersection, ’union de deux ensembles sont des lois de composition binaires » (Vergnaud, 1981, p.35).
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e La cinquieme catégorie présente une transformation qui opere sur un état relatif pour
donner un état relatif et correspond au type (relation, transformation, relation).

e La sixieme et derniére catégorie comprend deux états relatifs qui se composent pour
donner un état relatif. C’est le type (relation, relation, relation).

Dans les commentaires didactiques des moyens d’enseignement COROME, il est mentionné que
de nombreux problémes des premiéres années de 1’école primaire se rattachent aux deux premiéres
catégories proposées par Vergnaud. C’est pourquoi, dans le cadre de cette recherche, nous
approfondirons uniquement les deux premiéres catégories qui sont celles que nous rencontrons au
niveau de la premiere primaire. Nous les décrivons donc plus en détails ci-dessous.

Les problémes de type partie-partie-tout

La premiére catégorie correspond au cas partie, partie, tout™ et traite d’entiers naturels, ¢’est donc
une loi de composition d’éléments de méme nature. Elle se décline en deux classes de problémes,
selon que I’on ait a rechercher le « tout » (¢) ou I’'une des parties des états qui se composent (a ou
b). Voici les deux schémas que Vergnaud propose pour représenter ces deux classes de
problémes :

Les rectangles représentent des nombres naturels et les accolades verticales signifient une
composition d’éléments de méme nature.

Classe 1 : recherche du tout  Classe 2 : recherche de 1’une des parties des états qui se composent

« These two classes of problems are one-to-one correspondence with the numerical operations of
addition and subtraction » (Vergnaud, 1982, p.42). Vergnaud indique aussi que la soustraction
dans cette classe de probléme nécessite d’étre comprise comme 1’opération inverse de I’addition,
ce qui n’est pas forcément toujours le cas. En effet, comme nous le verrons dans le Tableau 14 qui
suivra (page 86), sur 6 classes de problemes pour la deuxiéme catégorie, seules 2 sont des
additions et les quatre autres sont des soustractions. « Ce qui contredit 1’idée communément
admise que la soustraction et I’addition sont des opérations inverses 1’une de ’autre. Elles le sont
certes, mais pour certains cas de figure seulement [...] » (Vergnaud, 2009, p.10). La seconde
classe de probléme ou I’on recherche 1’une des parties des états qui se composent, qui « se résout
normalement par une soustraction, [...] peut étre également résolue par la procédure dite de
complément, a condition que les nombres en jeu se prétent a cette procédure » (Vergnaud, 1985,
p.144).

% D’autres auteurs (Carpenter & Moser, 1982, 1983 ; Carpenter, Hiebert & Moser, 1981 ; Riley, Greeno & Heller, 1983) ont également
élaboré une taxonomie des problémes additifs qui a toutefois été jugée incompléte, car ne prenant pas en compte 1’ensemble des possibilités,
par rapport a la classification de Vergnaud. Leurs recherches ont toutefois abouti a des résultats intéressant que nous évoquerons afin de
compléter certains de nos propos.
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Les problémes de type état intial - tranformation - état final

La deuxiéme catégorie correspond au cas état initial - transformation - état final. Il s’agit d’une loi
de composition de nombres naturels et relatifs. A D’intéricur de cette deuxiéme catégorie de
relations additives, différents niveaux de complexités peuvent étre repérés. Deux éléments doivent
étre pris en considération, il faut déterminer si la question porte sur 1’état initial (a), la
transformation (b) ou I’état final (c). De plus, il faut déterminer si la transformation b est positive
(+) ou négative (-).

Le cercle représente un nombre relatif et la fleche horizontale signifie une transformation
d’éléments de nature différente.

a —> | cC

Si I’on prend en considération les diverses possibilités de problémes on dénombre 6 classes au
total avec des niveaux de complexité différents. Nous proposons de détailler ces diverses
possibilités a I’aide des schémas que propose Vergnaud lui-méme :

e Le premier niveau implique une question portant sur 1’état final avec une transformation

positive.
a ?

—
e Lesecond niveau implique une question portant sur la transformation qui serait positive.

1 O

—

e Le troisiétme niveau implique une question portant sur 1’état initial avec une
transformation positive.

? c

e

e Le quatriétme niveau implique une question portant sur 1’état final avec une
transformation négative.

—

e Le cinquiéme niveau implique une question portant sur la transformation qui serait

négative.
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e Le dernier niveau implique une question portant sur I’état initial avec une transformation

négative.

—

Les calculs relationnels qu’impliquent le premier et le quatriéme niveau cités ci-dessus sont, selon
Vergnaud les plus simples et les mieux réussis étant donné qu’il s’agit d’appliquer une
transformation directe a un état initial. Dans ce cas précis, Vergnaud indique que la soustraction ne
suppose pas I’introduction préalable de 1’addition, comme c’est le cas dans la deuxiéme classe de
problémes de la premicre catégorie additive ou la soustraction est comprise comme 1’opération
inverse de I’addition. C’est d’ailleurs pour cette raison qu’il semblerait que cette derniére soit plus
complexe que dans le cas de la transformation négative qui est selon Vergnaud la seule
soustraction prototypique. Les résultats d’une étude, réalisée par Fischer (1979), sur des problémes
requerant la soustraction, aboutissent au méme constat « Category Il final-state problems, in which
students have to find out what the final state is knowing the initial state and the transformation are
much easier than others » (Vergnaud, 1982, p.52). Sa conclusion principale indique que la
soustraction la mieux comprise correspond a une transformation négative directe et non pas a
I’inverse d’addition de mesures ou a I’inverse d’une transformation positive directe.

Les calculs relationnels, impliquant une question portant sur une transformation (niveaux 2 et 5)
sont déja plus complexes et donnent lieu & des échecs plus tardifs (Vergnaud, 1981). Quant aux
derniers types de calculs relationnels, ceux impliquant une question sur 1’état initial (niveaux 3 et
6), ils sont encore davantage complexes que les précédents.

Fayol (1990) indique en paralléle que pour les problémes de type Changement®, que la
transformation soit positive ou négative, les réussites sont tres similaires. « En revanche, c’est — et
de trés loin — la nature de I’inconnue qui entraine le plus de difficultés » (op.cit., p.155).

Dans le cas des deuxiémes, troisiémes et quatriemes niveaux impliquant trois calculs numériques
de soustraction, « la difficulté de ces trois problémes n’est pas la méme, et il n’y a pas loin de deux
années de décalage, pour certains enfants, entre la réussite au probleme [de deuxiéme niveau] et la
réussite [a celui du troisiéme] » (Ibid., p.40).

Bilan

Selon les propos de Vergnaud, il transparaitrait qu’une transformation positive peut étre assimilée
a un probléme de type partie — partie — tout (ou ¢’est le tout qui est recherché). Dans le méme ordre
d’idée, Fayol (1991) ajoute que «quel que soit le type de probleme additif — Changement,
Combinaison®, Comparaison®®, etc. — la résolution nécessite toujours une mise en correspondance
des données numériques avec une structure du type partie-partie-tout » (p.265). D’un autre coté,

% La catégorie Changement (Réunion ou Séparation) implique « la survenue d’au moins une transformation « temporelle » appliquée & un état
initial et aboutissant a un état final (exemple : Paul avait trois billes. Jean lui a donné quatre billes. Combien de billes Paul a-t-il
maintenant ? » (Fayol, 1991, p.260). Cette catégorie s’associe a la deuxiéme catégorie dans la classification de Vergnaud — Transformation
chez Vergnaud.

% « Mettant en jeu des situations statiques (exemple : Paul a 3 billes dans sa main gauche et 4 billes dans sa main droite. Combien Paul a-t-il
de billes en tout ? » (Ibid., p.260). — Composition chez Vergnaud.

% « Faisant intervenir des quantités statiques mais avec mise en relation par le bais d’expressions du type "plus que / moins que" » (lbid.,
p-260). — Comparaison chez Vergnaud.
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Fayol indique également que d’autres recherches ont fait apparaitre que « les problémes de type
Changement sont plus faciles que les autres, cela que la transformation évoquée soit positive
(accroissement) ou négative (diminution) » (Ibid., p.261). Dans son livre « I’enfant et le nombre »
Fayol (1990) compare les problemes de Changement et de Combinaison en spécifiant « [...] que, a
opération constante — addition ou soustraction — les problémes faisant référence a des situations
« statiques » présentaient des difficultés de résolution plus importantes que ceux décrivant des
situations « dynamiques » (p.150).

Comme «the main contribution of the research on these classifications is that they made it
possible to study systematically the comparative difficulty of different cognitive tasks involved »
(Vergnaud, 2006, p.121-122), nous classons, dans le tableau ci-dessous, les differents problémes
additifs évoqueés en fonction de leur difficulté. Nous précisons toutefois que la difficulté des taches
dépend également de la facilité plus ou moins grande du calcul numérique nécessaire et de I’ordre
et la présentation des informations (Vergnaud, 1981).

Du plus simple au plus complexe a résoudre pour les éléves

Problémes , i, Commentaires
.. Schémas associés
additifs

Fayol (1991) indique que Ila

transformation  soit  positive ou

négative, les réussites sont assez

similaires. Vergnaud précise toutefois

que «dans la classe 1, la

Catégorie 2 transformatlonlfilre_cte est une add.ltlon
. n ication I
(niveaux 1 et 4) et _so app_cato est toujours

dditi ; a possible ; tandis que dans la classe 4,
—a “fm © > 2 I la transformation directe est une
soustraction soustraction et son application n’est

possible que si la valeur de 1’état
initial est assez grande » (Vergnaud,
1981, p.139) et conclu que cela peut
étre une source éventuelle de
difficulté chez les petits.

o Selon Fayol (1990), il semble que les
Catégorie 1 situations  statiques soient  plus
(classe 1) ? difficiles & comprendre que les

. situations dynamiques (& opération
— soustraction constante — addition ou soustraction).
Selon Vergnaud et Fayol, il semblerait
Catégorie 1 que cette derniere soit plus complexe
(classe 2) c que dans le cas de la transformation
— soustraction négative qui est la seule soustraction
prototypique.
Avec ces deux cas, les échecs sont
plus tardifs. Vergnaud (1981) indique
que «ce modeste calcul relationnel®
Catégorie est au-dessus de la majorité des

. enfants du CP, d’autant que la valeur
2 (niveaux 2 et 5) :

. 3 C a absolue de la transformation ne
— soustractions >

s’obtient pas de la méme maniére
selon qu’elle est positive (classe 2) ou
négative (classe 5) » (p.140): |b|=
c-aet |b|=a-c

® L’introduction de la notion de calcul relationnel (Vergnaud, 1981) caractérise I’activité du sujet pensant et prend deux formes 1°
« déduire une conduite ou une régle de conduite des relations constatée ou acceptées » 2° « déduire de nouvelles relations a partir de

relations constatées ou acceptées » (p. 21-22).
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Ces deux cas sont selon Vergnaud

Catégorie encore plus complexes « les classes 3
2 (niveaux 3 et 6) 5 et 6 de problémes sont sensiblement
— soustraction / |l | ¢ i c plus difficiles que les classes 2 et 5 »
addition (Ibid., p.140)

Tableau 13 : Niveau de complexité des différentes structures additives des catégories 1 et 2 de Vergnaud

Avant de poursuivre, nous réesumons les principales différences entre les deux catégories de
problémes qui nous intéressent:

e Alors que dans la premiére catégorie tous les éléments sont des mesures, dans la seconde il
y aun élément qui n’est pas une mesure (la transformation).

e La deuxiéme catégorie comporte une dimension temporelle qui est inexistante dans la
premiére catégorie (relations dynamiques / statiques).

e [ es deux catégories impliquent une relation d’inclusion. Cependant, dans la premicre ce
sont toutes les mesures €lémentaires qui sont des parties du tout, alors que dans la deuxieme
seul 1’état initial fait partie de 1’état final.

Rappelons encore que Vergnaud distingue « calcul numérique » de « calcul relationnel ». En effet,
alors que le premier décrit une opération ordinaire (addition, soustraction, multiplication et
division), le second s’intéresse aux relations impliquées dans la situation (s’agit-t-il d’une
transformation positive directe appliquée a un état initial, de trouver une différence entre deux
états, etc. ?). Nous proposons donc ci-dessous un tableau récapitulatif regroupant ces diverses
distinctions pour les deux premiéres catégories additives de Vergnaud :

Calcul relationnel . o
o o . . . Solutions Opérations
« opérations de pensée nécessaires au traitement des relations canoniques numériques
impliquées dans la situation » (Vergnaud, 1982, p.40)
8 8 Trouver la composée de deux mesures élémentaires addition atb =7
=
e
g' £ Trouver 1’une des deux mesures élémentaires connaissant la .
5 @ , soustraction a+?=c¢
QO © composée
Appliquer directement une .
ppq e ek e addition a+bh =7
transformation positive a 1’état initial
Appliquer directement une .
@ PP q L soustraction a-b =7
g transformation négative a 1’état initial
© N . :
g Trouver la différence entre deux étatsa<c soustraction at?=c
k=
§ Trouver la différence entre deux états a > ¢ soustraction a-?=c¢
[
2]
=) . N 197 . .
s Appliquer a I’état final I’inverse d’une transformation .
= .. soustraction ?7+b=c
positive
Appliquer a 1’état final I’inverse d’une transformation .
PPiq . addition ?7-b=c
négative

Tableau 14 : Récapitulatif des catégories 1 et 2 de Vergnaud (calcul relationnel, calcul numérique, opération numérique)
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Suite a cette breve présentation de la théorie des champs conceptuels et plus spécifiquement du
champ conceptuel des structures additives, nous introduisons, dans ce qui suit, quelques éléments
théoriques sur les objets ostensifs que nous allons utiliser pour enrichir notre typologie de taches.

La référence aux objets ostensifs dans la TAD
Dans ce qui suit, nous proposons de décrire ce que nous entendons par objets ostensifs et en quoi

ceux-ci nous permettent d’enrichir notre typologie de taches, grice a une classification
supplémentaire.

Les objets ostensifs

Rappelons que 1’approche anthropologique « modélise le savoir mathématique en termes d’objets
et d’interrelations entre objets » (Bosch & Chevallard, 1999, p.87). Cependant, un objet n’existe
que des lors qu’existent des institutions et des personnes qui entretiennent des rapports a cet objet.
Or dans le cas des apprentissages numériques, 1’institution scolaire s’appuie sur d’autres objets que
les nombres ou les opérations pour introduire ceux-ci. Il convient donc de prendre en compte ces
objets qui vont étre a la base de la conceptualisation du nombre et des premiéres opérations. Dans
le cadre de la TAD, cela renvoie a la distinction essentielle entre objets ostensifs et non ostensifs.
Le terme «ostensif» provient du latin «ostendere » et signifie « montrer, présenter avec
insistance ». Ce sont donc des objets manipulables, qui ont une réalité perceptible par le sujet
humain. Ils ont une nature sensible, une certaine matérialité. Par exemple, les sons (mots de la
langue), les graphismes (de la langue naturelle ou plus formels) ou encore des gestes. Les objets
non ostensifs, a I’inverse, ne sont ni « VUS », ni « dits », ni « entendus », ni méme « pergus ». lIs ne
peuvent donc qu’étre évoqués ou invoqués a travers des manipulations d’objets ostensifs associés.
Il s’agit donc d’idées, d’intuitions, de concepts, etc. Par exemple, la notion d’addition est un objet
non ostensif qui émerge par la manipulation d’objets ostensifs tels que des collections de jetons
que I’on rassemble ou plus tard par les écritures formelles de type 2 + 3 = 5. Mais par ailleurs, sans
la notion d’addition I’écriture 2 + 3 = 5 n’a pas de raison d’étre. Autrement dit, la notion
d’addition est mise en ceuvre et traduite par une manipulation d’ostensifs et elle conditionne elle-
méme la manipulation d’autres types d’ostensifs. C’est pourquoi Bosch et Chevallard (1999)
indiquent que « en toute activité humaine, il y a co-activation d’objets ostensifs et d’objets non
ostensifs » (p. 92). lls précisent que «s’il est vrai en effet qu’objets ostensifs et objets non
ostensifs vont de concert, ¢’est-a-dire qu’une manipulation ostensive suppose du non-ostensif et
que, inversement, le non-ostensif ne peut vivre qu’a travers de 1’ostensif, il n’en reste pas moins
que cette nécessité se réalise d’une maniére arbitraire qui, dans des institutions déterminees et en
un temps déterminé de leur histoire, peut donner lieu a une grande variabilité de formes
d’associations » (lbid., p. 94).

Deés lors que les differents éléments théoriques ont été présentés, nous pouvons exposer les étapes

qui ont guidé la construction de notre typologie de taches définitive pour analyser les OM des 9
enseignantes de notre recueil de données.
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7. CONSTRUCTION D'UNE TYPOLOGIE DE TACHES RELATIVE A L’ADDITION

« Il existe en toute institution de 1’activité non analysée en types de taches, et dont la mention au
moyen de verbes d’action d’acceptation trés large laisse le contenu mal défini — on parle alors de
genre de taches » (Bosch, Chevallard, 1999, p.84). Le genre de taches auquel nous nous référons
dans cette recherche est de facon générale : « calculer ». Partant de ce genre de taches, nous allons
définir plus précisément notre objet d’étude, a savoir calculer des additions et des soustractions et
le décrire en types de taches et sous-type de taches associés disponibles dans I’institution qui nous
intéresse. L’objectif est de construire une typologie de tiches qui permette d’analyser les ouvrages
de référence et trames de scénario réalisé par les 9 enseignantes. Cette typologie n’est pas
représentative d’'une OM, mais en constitue les « ingredients » principaux. Ainsi, elle est statique.
C’est en I’appliquant a nos données empiriques qu’elle devient dynamique en se rapprochant du
modele de I’institution.

Afin de créer notre typologie de taches, nous avons procédé en trois étapes. Les deux premiéres
permettent de constituer une premiére typologie de taches relative au genre de taches étudié. La
troisiéme étape consiste en un enrichissement de cette typologie de taches a partir d’objets
ostensifs. Ci-dessous, nous exposons plus en détails notre maniére de procéder :

1° Premiérement, nous définissons les types de taches mathématiques disponibles en premiére
année de primaire en lien avec le genre de taches étudié®®. Nous avons ainsi dégagé 3 types de
taches relatifs a une méme écriture de typea+/-b =c:
1) «faire des sommes et des différences » lorsque « ¢ » est recherche
2) «trouver le terme manquant dans une addition / soustraction lacunaire » lorsque a ou b
sont recherchés, ¢ et I’autre terme étant connus.
3) «recherche de décompositions additives / soustractives » lorsque a la fois a et b sont
cherchés pour un ¢ donné.

Nous avons volontairement ignoré 1’addition en colonne afin de ne répertorier que des additions
sous forme de sommes en ligne, car les algorithmes de calcul en colonnes ne sont introduits,
d’apres le plan d’étude et les moyens d’enseignement COROME, qu’a partir de la troisiéme année
du primaire.

Cette premiére étape nous amene a définir un complexe de techniques [t] et un bloc technologico-
théorique [0/@] associés a chacun des types de taches définis.

2° La deuxieme étape correspond a un premier niveau de spécification de nos types de taches et
nous permet d’aboutir a une typologie de taches plus fine. Pour ce faire, nous déclinons les trois
types de taches désignés précédemment en différents sous-types de taches. Il s’agit 1a d’une
organisation mathématique ponctuelle, ou chaque sous-type de taches s’organise autour d’un
complexe de techniques qui lui est propre. Cette declinaison de types de taches en sous-types de
taches se fait a partir des différentes catégories additives de Vergnaud (1981), car comme nous
I’avons vu précédemment, la ou le mathématicien ne voit qu’une seule et méme opération
numerique, le psychologue distingue plusieurs opérations de pensée concernant 1’addition et la

%8 Nous précisons toutefois que I’ordre dans lequel nous introduisons nos types de taches et sous-types de taches n’est pas représentatif
d’une quelconque hiérarchie.
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soustraction. A cet effet, nous avons pris en compte les deux premiéres catégories additives de
Vergnaud, car, selon les commentaires didactiques des moyens COROME, ce sont celles que 1’on
rencontre lors de I’année introductive a I’addition. Nous introduisons une nouvelle notation pour
chaque nouveau sous-type de tache créé et I’associons au symbole (3)) pour les sous-types de
taches relevant de compositions d’états, a la lettre (T) pour les sous-types de taches relevant de
transformations d’états et a la lettre (S) (pour « symbolique ») lorsqu’il y a absence de référence a
un contexte.

Cette étape n’introduit pas de nouvelles techniques, par contre, elle nous permet de relier chacun
des sous-types de taches créés avec un complexe de techniques mobilisable associé. Ce point est
primordial pour la construction de notre typologie, car il nous permet de décider quels sous-types
de taches il est pertinent de retenir ou non. Par exemple, deux sous-types de taches appartenant au
méme type de taches et impliquant le méme complexe de techniques n’ont pas de raison d’étre
distingués I’un de 1’autre et sont par conséquent regroupés dans le méme sous-type de taches. Ce
procédé nous permet donc d’éviter une multiplication de cas qui alourdiraient inutilement notre
typologie.

3° Enfin, dans une derniere étape, nous ajoutons un deuxieme niveau de spécification en
distinguant des objets ostensifs, car comme nous 1’avons vu, on on ne peut pas faire des
mathématiques sans manipuler des ostensifs. Ainsi, cette dimension est essentielle, ¢’est pourquoi,
pour chacune des activités analysées, nous définissons 1’objet ostensif présent que nous associons
avec le sous-type de taches impliqué.

Les différents objets ostensifs peuvent étre caractérisés en fonction du registre auquel ils
appartiennent : « registre de I’oralité, registre de la trace (qui inclut graphismes et écritures),
registre de la gestualité, enfin registre de ce que nous nommerons, faute de mieux, la matérialité
quelconque, ou prendront place des objets ostensifs qui ne relévent d’aucun des registres
précédemment énumérés » (lbid., p.96). Lors de la réalisation d’une activité mathématique,
différents objets ostensifs sont activés appartenant a divers registres. Il est rare de voir fonctionner
un objet ostensif de fagon autonome. Prenons 1’exemple donné par Bosch et Chevallard (1999) sur
la technique de comptage. Cet exemple fait appel a deux registres : celui du geste (montrer les
Objets a compter) et celui de ’oral (réciter le nom des nombres pointés). Dans les activités
proposées aux éléves, le support choisi par I’enseignant met en avant un registre d’ostensifs
dominant qui influence nécessairement le choix des techniques mises en ceuvre par les éléves. Par
exemple, proposer une activité ou des jetons sont mis a la disposition des éleves leur permet de
recourir a la technique de dénombrement, ce qui n’est pas le cas dans d’autres situations ou les
éleves doivent directement recourir au calcul. C’est pourquoi, pour chaque exercice ou probléme
répertorié dans les 9 classes et les deux ouvrages de référence, nous allons extraire le registre
d’ostensifs dominant en fonction du type de support mis a disposition des éléves, qu’il soit
matériel (matériel manipulable, fiche avec des quantités représentées, fiche avec des images,...) ou
non (discours écrit ou oral). Pointer a quel registre appartient tel exercice ou probléme est
important, car comme le dit Conne (1987b) «ce qui fait la distinction entre dénombrement,
comptage et calcul, ce sont les objets que 1’on traite (manipule) : des objets concrets, réels, pris
pour eux-mémes ou représentant une quantité [...] » (p. 12).

Un autre point essentiel concerne I’influence du registre d’ostensifs dans la modélisation des
relations en jeu dans les exercices et problemes proposés aux éléves. En effet, la modélisation des
relations en jeu peut étre plus ou moins facilitée selon le registre d’ostensifs dominant dans
’activité proposée. Par exemple, poser un probléme du type « Audrey a 3 billes, elle en gagne 4
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contre Sylvia, combien en a-t-elle a la fin ? » ne représente pas le méme niveau de modélisation
que de résoudre 3 + 4 = .... sur une feuille de calculs. Le premier nécessite une organisation des
éléments en jeu qui n’est pas requise dans le second, mais offre aussi une possibilité matérielle de
mise en ceuvre de techniques de dénombrement pour résoudre la tiche. Les techniques favorisées,
accessibles ou pertinentes ne sont donc pas les mémes dans les deux cas de figure. C’est pourquoi,
il est nécessaire de prendre en compte la nature des ostensifs impliqués dans les activités
proposees, afin de mettre en évidence les techniques qui y sont favorisées, accessibles ou
pertinentes. Cela nous a conduit a distinguer, parmi 3 registres (gestualité, trace et oralité), 7
variantes a associer a chacun des sous-types de taches de notre typologie, que nous marquerons a
I’aide d’un exposant numérique rajouté en haut a droite dans notre nomenclature déja présentée
pour nos sous-types de taches. Nous présentons dans ce qui suit la signification de ces 7 variantes.
I1 est encore nécessaire d’ajouter que cette liste n’a pas la prétention d’étre exhaustive. Pour des
raisons pratiques, nous avons en effet créé nos variantes en fonction de ce que nous avons
effectivement analysé dans les manuels et dans les classes en tentant de ne pas les démultiplier,
mais en étant toutefois vigilante de pouvoir rendre compte de différences significatives.

Ce double niveau de spécification, en sous-types de taches et en registres d’ostensifs, renseigne
donc sur une hiérarchie dans les techniques possibles, ce qui sera primordial pour interpréter les
OM des 9 enseignantes observées.

Dans ce qui suit, nous traitons simultanément les deux premieres étapes décrites afin de présenter
notre premiere typologie de taches, puis, dans un deuxieme temps, nous exposons nos 7 variantes
représentatives d’objets ostensifs repérés dans les ouvrages de référence ou les 9 classes de notre
recueil de données.

Typologie de taches

Précisons avant toute chose que nos choix pour la construction de cette typologie de taches ont
inévitablement une part d’arbitraire, mais ont également été guidés par notre connaissance du
terrain.

Dans la description de notre typologie, nous nous basons sur les cas impliquant des additions ou
soustractions a deux termes. Pour chaque sous-type de taches, nous préciserons si le fait
d’augmenter le nombre de termes modifie les techniques possibles. Nous proposons de revenir sur
ces cas particuliers dans un deuxiéme temps, lorsque nous discuterons d’autres cas complexes.
Afin d’étre le plus explicite possible, pour chaque sous-type de taches cré¢, nous I’illustrons par un
exemple.

Pour des raisons pratiques, dans ce qui suit, nous énumérons, tour a tour, chacun des trois types de
taches (Ty, T, T3) que nous déclinons en plusieurs sous-types de taches en fonction des calculs
numériques (addition (+) ou soustraction (-)) et des relations en jeu selon les catégories additives
de Vergnaud (composition (Y)), transformation (T) ou sans référence a un contexte (S)). Cette
combinatoire conduit théoriquement a 18 cas, mais certains cas n’existent pas. Dans ces cas précis,
nous en donnons les raisons avec une note explicative.
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Nous précisons encore que les sous-types de taches qui figurent en italiques dans ce qui suit sont
ceux que I’on ne retrouve ni dans le manuel Cap Maths et les moyens d’enseignement COROME
ni dans les trames de scénario réalisé chez les 9 enseignantes observées. Par conséquent, ces sous-
types de taches ne seront pas repris dans la suite de notre travail.

Premier type de tches : faire des sommes (T,.) et des différences (T;.)

- T1. faire des sommes (additions)

T1+z PP Tt EiT+ Tis:ath =

Exemple Ty.y :

Denis a 4 billes dans la main droite et 3 dans la main gauche, combien a-t-il de billes en tout ?

Exemple : Ty

Virginie a 4 billes en arrivant a I’école. Elle en gagne 3 pendant la récréation. Combien en a-t-elle maintenant ?
Exemple : Ty.s:

- T1- faire des différences (soustraction)
* Ti7:ET Tis: a-b=

* Ce cas de figure n’existe pas>. En effet, dans la premiére catégorie de Vergnaud deux mesures
(donc des entiers positifs) s’ajoutent 1’'une a 1’autre pour obtenir comme résultat une mesure, il n’y
a donc pas de soustraction possible.

Exemple : Tyt
Virginie a 4 billes en arrivant a [’école. Elle en perd 3 pendant la récréation. Combien en a-t-elle maintenant ?

Exemple : Tys:

Deuxieme type de taches : trouver le terme manquant dans une addition lacunaire (T,.) ou
soustraction lacunaire (T,.) (a trou)

- T2+ Trouver le terme manquant dans une addition a trou
Ce sous-type de tache se divise en 2 sous-sous-types de taches : T+, et T o

> T,.-:Trouver le deuxieme terme dans une addition a trou

T2+?Z:P > Toror tEiT Ef Toios:ath=c

% Cette structure existe toutefois, mais ne trouve pas de formulation en termes d’énoncé (il y a une opération ensembliste qui consiste
a disjoindre une collection en 2 parties et cette action est au méme niveau que celle de joindre).
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Exemple T,y :
Denis a 4 billes dans la main droite. En tout il y a 7 billes. Combien a-t-il de billes dans la main gauche ?

Exemple T, :
Virginie a 4 billes en arrivant a I’école. Elle joue une partie, maintenant elle en a 7. Combien en a-t-elle gagné ?

Exemple To.s:

» T : Trouver le premier terme dans une addition a trou

*T, Y - PZ **T ot T+Ef Toos:atb=c

* Ce cas de figure n’est pas pris en compte dans les catégories additives de Vergnaud. En effet,
d’un point de vue conceptuel, que ’on s’intéresse a 1'une ou I’autre des parties n’a que peu
d’importance, car toutes les parties élémentaires sont des parties du tout reliant des éléments
simultanés de la réalité. C’est pourquoi il est équivalent a T,y vu précédemment. Cette non
distinction s’explique également par ce que Fayol nomme « commutativité en action » qui «[...]
n’est possible que si les nombres ont des « roles » équivalents [...] » (Fayol, 1991, p.262). De fait
nous ne considérerons pas ce cas dans notre typologie, considérant que le sous-type que nous
nommerons tout simplement T,y regroupe les deux cas To+ oy €t Tooy .

** Dans la seconde catégorie les transformations relient des éléments non simultanés de la réalité.
Les différents éléments ne sont donc pas de méme nature, c’est pourquoi il est important de
distinguer 2 sous-types de taches en fonction que ce soit 1’état initial ou la transformation qui soit
recherché.

Exemple Toior :
Virginie gagne 3 billes durant la récréation. Apres la récréation elle en a 7. Combien en avait-t-elle en arrivant a
l’école ?

Exemple T.os :

- T2 Trouver le terme manquant dans une soustraction a trou
Comme précédemment, ce sous-type de tache se divise en 2 sous-sous-types de taches : T,.,et T,

» T,.,:Trouver le deuxiéeme terme dans une soustraction a trou

* Too1 Eil Ef T, a-h=c

* Comme pour Ty, ce cas de figure n’existe pas dans le cas des compositions d’états.

Exemple T,or:
Virginie a 7 billes en arrivant a [’école. Apreés la récréation elle en a 4. Combien en a-t-elle perdu pendant la
récréation ?
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Exemple T,.05 :

» T, : Trouver le premier terme dans une soustraction a trou
* Too1 :ETEs Trss:a-bh=c

* Comme pour Ty.y et T. oy, ce cas de figure n’existe pas dans le cas des compositions d’états.

Exemple Too.1:
Durant la récréation Virginie perd 3 billes. 1l lui en reste alors 4. Combien avait-elle de billes en arrivant a
l’école ?

Exemple T, :
v...—3=4

Troisiéme type de taches : recherche de décompositions additives (T3.) ou soustractives (Tg)

- T3+z) Recherche de décompositions additives
On notera (n) le nombre de termes en jeu

T3+z(2) PPY T3+T(2) : Ef T3+S(2) ratas =C

Exemple Ts.y)
Denis a 7 billes qu’il souhaite offrir a Christophe et Daniel. Comment peut-il faire ?

Exemple Tz+7)
David arrive a I’école avec des billes. 1l en gagne durant la récréation. En fin de journée il a 7 billes. Combien
avait-il de billes en arrivant et combien en a-t-il gagné ?

Exemple Ts.sq :

- T3.z) Recherche de décompositions soustractives avec deux termes
* T3_T(2) . Ef Tg_s(z) tdimdp =C

* 11 n’y a pas de soustraction dans la premiére catégorie de relations additives de Vergnaud.
yap p g g

Exemple T3¢y :
David arrive a [’école avec des billes. 1l en perd durant la récréation. En fin de journée il a 2 billes Combien
avait-il de billes en arrivant et combien en a-t-il perdu ?

Exemple Ta.s) :
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Cas complexes : combinaisons de sous-types de tadches (cas a plus de 2 termes)

Rappelons que nous avons fait le choix de ne pas discuter les cas ou I’augmentation du nombre de
termes, dans un sous-type de taches, ne modifie pas les techniques par rapport au sous-type de
taches équivalent avec deux termes, mais les répete. Dans ces cas, bien que la tache soit rendue
plus complexe par I’itération de mémes techniques a répétition, il nous a semblé plus simple dans
un souci de lisibilité de ne pas introduire un nouveau sous-type de taches engendrant une nouvelle
notation.

Par contre, dans certains cas, I’augmentation du nombre de termes engendre des particularités au
niveau des techniques telles que la combinaison de 2 sous-types de taches différents qui doivent
étre coordonnés. Nous présentons ci-dessous ces différents cas :
- Premiers cas qui combinent les sous-types de tiches Ti. et Ty.:

* TivT: EiT1+/_T2+/_. . ..Tn+/_ TivsartH-a, +-.....+-a, =

* Ty n’existe pas dans la premiére catégorie de relations additives de Vergnaud.

Exemple Tyy.7:
Denis a 5 billes. A la récréation, il joue 4 parties, il gagne d’abord 4 billes, puis en perd 2, puis en gagne 3 et
enfin en perd 5. Combien a-t-il de billes a la fin de la récréation ?

Exemple Ty4/s:
5+4-2+3-5=_..

- Deuxiémes cas qui combinent les types de taches T1et T :

Il s’agit de T, avec plus de deux termes, qui necessite de combiner les 2 types de taches T, et T».
Nous noterons ce sous-type Ty, il se divise en 2 sous-sous-types de taches :

» Tip+: Trouver le terme manquant dans une addition a trou de plus de 2 termes

T1/2+z tP1PoPs. ... Z T+t [ Ej T1+T2+. N =T Tipssiqqtar+.....ta,=c¢C

Exemple Typqy :
Dans la boite il y a 5 jetons rouges, 4 bleus et des jaunes. En tout, il y a 12 jetons dans la boite. Combien est-ce
qu’il y a de jetons jaunes ?

Exemple Tyt :
Dans une boite contenant 5 jetons rouges, j 'en mets 4 bleus. Combien dois-je mettre de jetons jaunes pour qu’il y
ai en tout 12 jetons dans la boite ?

Exemple Ty4s :
5+4+7? =12
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» Tip-: Trouver le terme manquant dans une soustraction a trou de plus de 2 termes
* T Ei T, T, T E¢ Tips:ag-az- ..... -d,=C

* Ce cas de figure n’est pas possible, car T1.y et T,.y n’existent pas.

Exemple Ty :

1l y avait 12 jetons dans la boite ce matin. J'en ai pris 5 a midi et 4 a 16h. Emmanuelle en pris a 17h, mais elle ne
m’a pas dit combien. La seule chose qu’elle m’a dit, c’est que maintenant il n’y a plus qu’un jetons dans la bofte.
Combien Emmanuelle a-t-elle pris de jetons ?

Exemple Typ.s:
12-5-4-?2 =1

- Troisiémes cas qui combinent les types de taches T, et T3 :

Ce troisiéme cas n’a de raison d’étre que dans le cas des transformations d’¢états. Cette particularité
est due au fait que I’état initial n’est pas de méme nature que les transformations. Il s’agit d’un cas
particulier que 1’on nomme T+ o3+5 ou les €léves doivent d’abord rechercher la valeur de la somme
des transformations positives avec une addition a trou (T,.,) pour procéder ensuite a une
décomposition additive a partir de cette valeur (Tz.s).

Voici les 2 cas possibles :

To+otnes: Ei Es

To.om3.s 1 E; =

Exemple T2+ 2T/34S -
Cas du « dé basculé » dans les moyens COROME livre du maitre page 210 (voir annexe n°6)

Cas particuliers d’ajouts

Nous avons encore intégré 2 sous-types de taches bien que ceux-ci ne soient pas caractéristiques
d’une premiere année de primaire, mais que nous avons rencontrés de fagon marginale.

Il s’agit, d’une part, d’un sous-type de taches relatif a la troisieme catégorie additive de Vergnaud
(comparaison d’états), et d’autre part a I’algorithme de I’addition en colonnes. Ces deux cas ont été
repéré dans une ou plusieurs des 9 classes avec lesquelles nous avons collaboré ou dans les
ouvrages de référence.

Dans le cas de la comparaison d’état, 1’activité observée s’intégrait dans le type de tache Ty, :

Il s’agit du sous-type de taches Ti.c :a+h =

Exemple Ty.c:
Emmanuelle a 7 billes. Elle en a 3 de plus gu’André. Combien André a de billes ?
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Quant aux calculs additifs en colonne, 2 classes ayant participé a notre recherche ainsi que le
manuel Cap Maths en ont proposes. Les activités recensées appartenaient toutes au type de taches
T::

Dans ce cas, il s’agit d’un sous-sous-type de tache de Ti4s @ Tisaig:ath =

Exemple : Tyiag:
14

23
37

Bilan

Nous proposons de synthétiser dans un tableau 1’ensemble de notre typologie. Nous allons pour
chaque sous-type de tdches mettre en évidence 1’opération numérique et la catégorie additive
impliquée (Vergnaud) ainsi que les solutions canoniques supposées :

> regroupement des sous-types de taches se résolvant par la méme opération numérique
[ ]recherche de I’état final (a +/- b = ?)

[ opération lacunaire (a +/- ? = c et ? +/- b =¢)

I décomposition additive (? +/- ? = c)

[ ] combinaison de deux opérations numériques différentes

> regroupement des sous-types de taches en fonction des catégories additives de Vergnaud
[ ]composition d’états ()

[ ]transformation d’états (T)

[ écriture chiffrée sans référence a un contexte concret (S)

- comparaison d’états (C)

B algorithme de calcul (Alg)

> regroupement des taches impliquant une méme solution canonique (additions,
soustractions ou décompositions)

Pour les sous-types de taches requérant la méme solution canonique (soit une addition ou une
soustraction), nous avons tenu a distinguer plusieurs niveaux de difficultés :

1° additions et soustractions directes (a+b=?eta-b=?)

2° additions et soustractions complexes de niveau 1, c’est-a-dire nécessitant la prise en
compte d’une opération réciproque (a + ? = C avec pour réciproque la soustraction? =c—a/?
+ b = ¢ avec pour réciproque la soustraction ? = ¢ — b /? — b = ¢ avec pour réciproque
I’addition ? = ¢ + b)

3° soustraction complexe de niveau 2 c’est-a-dire nécessitant non seulement la prise en
compte d’une opération réciproque, mais aussi le calcul de I’opposé pour avoir la solution, ou
deux inversions d’opérations (a-?=c— - ? = c-a— ? = a-c¢)
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Pour les décompositions additives et soustractives, aucune solution canonique n’est disponible
(au moins au niveau 1P), c’est pourquoi nous conservons les appellations décompositions
additives ou soustractives dans le tableau ci-dessous. Concernant les cas particuliers qui
combinent 2 sous-types de taches, nous indiquons les 2 solutions canoniques impliquées.

[ addition directe

I addition complexe 1

[ ]soustraction directe

[ soustraction complexe 1
I soustraction complexe 2
I décomposition additive
I décomposition soustractive

Dans le tableau suivant, nous ne reprenons que les sous-types de taches présents dans nos 2
ouvrages de référence et/ou dans les trames de scénario réalisé chez nos 9 enseignantes. Dans
la typologie décrite précédemment, nous avons pris en compte davantage de possibilités qu’il
n’est envisagé dans le programme de premiére primaire, ¢’est pourquoi, pour nos analyses
nous ne les avons pas toutes conservées. Ainsi, sur 30 sous-types de taches décrits, nous
utiliserons les 24 figurants dans le tableau ci-dessous pour nos analyses®.

Sous-type de tches - . - . .
P . Catégories additives (Vergnaud) Solutions canoniques®
notation

Tiis PPy
Toar EiT'Es
Tic
T1+S
Tiralg
Tt ETE soustraction directe
Tis soustraction directe
PPy
Ei E
- T'Es
E ' Ef
=N
PPY.
Tius tf-ap +-.... A = C soustraction directe
Tiosy Py PoPs....P>
Tipsr ET.T,....| E

8 Ce méme tableau figure en annexe 19 afin de pouvoir s’y référer plus aisément et faciliter la compréhension des analyses qui
suivent.
® Une solution canonique représente I’équation a utiliser pour résoudre 1’équation. Par exemple, dans le cas de a +? = ¢, la solution

canonique est une soustraction :.c —a="?
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Tass ata,+.....+ =cC
—_ soustraction directe
Tapr E; T{T,.... Es
EI Ef
Tos 711348

Tableau 15 : Récapitulatif de la typologie de taches

Au regard de ce tableau et considérant que les opérations numériques de type a + b = ? et que les
additions ou soustractions directes sont les plus simples, ce sont les 5 sous-types de taches suivants
Tiyms, Toms QUi sont donc censes étre les moins complexes a résoudre. Nous avons cependant peu
de chance de rencontrer les 2 sous-types de taches impliquant des soustractions directes dans les
moyens d’enseignement COROME, car la soustraction et son symbole ne sont pas introduits en
premiére année de primaire, mais 1’année suivante.

Regardons a présent notre catégorisation supplémentaire a partir de registres d’ostensifs.
Enrichissement de la typologie de taches avec des registres d’ostensifs

L’analyse des ouvrages de référence en types de taches et sous-types de taches, nous a permis de
mettre en place un outil essentiel pour différencier les enseignements mathématiques sur 1’addition
réalisés par les 9 enseignantes participant a notre recherche. Cependant, cet outil nécessite d’étre

enrichi.

Nous présentons, dans le tableau ci-dessous, 5 activités distinctes que notre premiere typologie
nous conduirait a classer dans un seul et méme sous-type : T .y.

COROME (livre du maitre p.220)

COROME (livre du maitre p.214)

Cap Maths (Unité 15, pages 307)

Grelin-grelin

Description
Nombre d'éléves: 2

Matériel

+ un sac contenant de 10 & 15 billes

Regles

Un éléve prend des biles dans la main droite et d'autres dans la main
gauche. Il montre 