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Introduction

I Les questions surgies dans une conjoncture de réforme et le renouvellement du champ
de recherche en didactique des mathématiques

Les recherches en didactique des mathématiques s'intéressent prioritairement aux
rapports entre enseignement et apprentissage d'un contenu donné. Elles proposent des
modélisations de certains apprentissages pour certains contenus. Elles ont produit aussi des
ingénieries, scénarios a mener en classe, permettant de mettre en ccuvre des hypotheses

d'apprentissage.

S'agissant des recherches qui concernent l'enseignement primaire, le Ministére de
I'Education nationale d'une part et des formateurs d'autre part ont emprunté des démarches
issues de ces recherches. Le Ministére a préconisé a partir des années 80, dans certaines
instructions officielles ou au détour des programmes, des méthodes inspirées des scénarios
évoqués plus haut, puis a introduit au concours de recrutement des professeurs des écoles une
partie de didactique (1992). Des formateurs, quant & eux, avaient introduit des éléments de
didactique des mathématiques dans la formation des futurs professeurs d'école bien avant le
nouveau concours (1992), et ont évidemment continué depuis.

En fait, dans le cadre d'une formation centrée sur la didactique (comment enseigner
aux éleves les savoirs prévus par les programmes), les formateurs s'appuyaient sur la
didactique pour faire refaire des mathématiques a leurs étudiants, la plupart du temps un peu
faibles dans ce domaine. A. Kuzniak! (1994) a ainsi pu montrer que des formateurs utilisaient
dans ce but une stratégie, qu'il a appelé stratégie d'homologie, qui consiste & faire faire aux
étudiants des mathématiques de leur niveau mais sous une forme originale, inspirée des
recherches en didactique, et pouvant €tre réutilisée avec les enfants sur d'autres contenus
adaptés. Cette forme d'enseignement intéresse les étudiants et par ce biais les amene a refaire

des mathématiques.

De telles démarches contribuent a diffuser de facon indirecte les résultats de
recherches en didactique en essayant, de fagon plus ou moins explicite, & faire passer en

classe, via la formation des enseignants, les démarches de type "ingénieries".

1 Kuzniak A. (1994), Etudes des stratégies de formation utilisées par les formateurs des maiftres du premier

degré, Thése, Université de Paris VII.



Cependant les recherches ne se sont guere intéressées jusqu'a ce jour a leurs processus
de diffusion dans le cadre des pratiques? "ordinaires", avec des enseignants non encadrés par
les chercheurs. Pour que cette transmission soit efficace auprés des formateurs et, par leur
intermédiaire, aupres des enseignants de terrain, un certain nombre de conditions doivent étre
réunies. Il faut une bonne connaissance des hypothéses implicites a I'ccuvre dans les produits
proposé€s, pour permettre aux enseignants de comprendre l'esprit des recherches. De plus, les
recherches sont ciblées sur des objets limités, si bien qu'il "manque” des volets entiers pour
travailler avec elles facilement dans les classes : les limites de validité des produits
expérimentaux ne sont pas établies, bien des contenus a enseigner ne sont pas couverts,
beaucoup d'ingénieries concernent des séances introductives a l'acquisition d'une notion
nouvelle, qui sont développées en détail, sans que rien ne soit indiqué sur la suite de

I'enseignement (entrainement, réinvestissement).

C'est pourquoi deux nouveaux chantiers se sont ouverts aux chercheurs en didactique
des mathématiques : celui du passage des recherches en didactique (ou de certains de leurs
produits) a la classe et celui des formations des enseignants. Il existe ainsi trois chantiers
(production didactique, passage des recherches en didactique a la classe, formations), qui
partagent un probléme commun : la description et 1'analyse des pratiques et méme la
formation aux pratiques des enseignants en classe3.

Ce qui rend difficile le travail du chercheur sur ces questions tient au moins a trois
causes différentes.

Tout d'abord, le décalage temporel entre recherche et pédagogie : les réponses qu'il
sera en mesure d'apporter se feront attendre, la temporalité des recherches n'étant pas la méme
que celle de 1'enseignement, ne serait-ce que parce que la recherche exige nécessairement un
détour par l'expérimentation, le recueil des données et son exploitation. Ceci est déja vrai

pour les recherches classiques en didactique des mathématiques.

Ensuite, la complexité des interactions, les trois chantiers ne sont pas indépendants, a
bien des titres : par exemple, des résultats sur les pratiques peuvent étre obtenus a partir des
recherches sur les formations, tout comme des résultats sur les apprentissages ont été obtenus
a partir des recherches sur l'enseignement. Or a 1'échelle d'un chercheur il n'est pas
concevable d'aborder trop de questions 2 la fois.

2 "Ensemble des activités de I'enseignant qui aboutissent & ce qu'il met en ceuvre en classe et a ses activités en
classe." (A. Robert, 1999).
3 "Restriction 2 ce qui tient a l'exercice du métier d'enseignant en classe, au déroulement pendant la classe” (A.

Robert, idem).



Enfin, l'inégalité des données théoriques : alors que les données de la recherche en
didactique proprement dite ont déja atteint une masse critique qui fait qu'elle est reconnue
comme un champ de savoir & part entiére (ce qui n'est pas le cas pour toutes les disciplines
scolaires), les cadrages théoriques des deux nouveaux chantiers sont encore en partie a
élaborer. Qui dit nouveau chantier dit nouvelle réalité a étudier, nouveau découpage fondé sur

des hypotheses pertinentes et admises, nouvel échafaudage en somme !

En revanche le chercheur dispose au moins d'un atout théorique . : les analyses de
pratiques, dont nous avons vu qu'elles sont en partie communes a tous ces travaux, peuvent
s'appuyer, au moins partiellement, sur les savoirs élaborés sur les processus d'apprentissages.
Par exemple, pour C. Hache et A. Robert# (1997 b) il est raisonnable de proposer d'analyser
dans les pratiques ce qui est jugé déterminant pour les apprentissages :

les dynamiques entre contextualisations et décontextualisations
que 1les éléves vont vivre, les occasions d'organisation des
connaissances gqui leur seront données, l'aide de 1l'enseignant, directe
(discours) et indirecte, par 1l'intermédiaire de son choix des

situations.

II Enrichir ces investigations par de nouveaux objets 5

Les formateurs d'enseignants du premier degré, en charge de la formation initiale,
sont également sollicités pour élaborer et mettre en ceuvre des stages de formation continue et

ceci depuis l'instauration du dispositif de formation continue en 1970.

La conception de ces stages s'est développée dans un cadre institutionnel particulier :
formations polyvalentes (il est rare qu'un stage traite exclusivement des mathématiques), non
diplomantes (on ne peut donc "exiger" aucun travail des stagiaires, 1'évaluation ne peut &tre
que subjective -le stage a-t-il répondu a vos besoins ?-), sur la base du volontariat (d'aprés
certains inspecteurs, plus d'un tiers des enseignants ne demanderaient jafnais de stages). Les
stages se déroulent & I'TUFM, dans des temps ou l'enseignant est totalement déchargé de sa
classe (un mois lorsqu'il est remplacé par un stagiaire en formation initiale), de une a trois
semaines quand il s'agit du personnel prévu pour les remplacements habituels (congés de

maladie). Certains stages courts sont parfois organisés dans le cadre d'une circonscription,

4 Hache C. et Robert A. (1997 b), Un essai d'analyse de pratiques effectives en classe de seconde, ou comment
un enseignant fait "fréquenter” les mathématiqﬁes a ses éleéves pendant la classe ?, Recherche en didactique des
mathématiques vol 717/3 , Ed La pensée sauvage.

S Ce travail a débuté par une recherche menée a I'TUFM de Versailles en 95/97 par C. Aurand, C. Lare¢re et D.
Vergnes, intitulée "Formation des maitres du ler degré a l'enseignement de la géométrie”. Cette recherche a fait

l'objet d'une communication par C. Aurand et C. Larére au 24e colloque de la COPIRELEM en 1997.



auquel cas c'est l'inspecteur qui décide du théme et du départ en stage, mais cela ne représente
qu'une minorité des stages de formation continue.

Aujourd'hui, les plans de formation des IUFM prévoient que 25 % des heures
d'enseignement doivent étre dévolues & la formation continue. D'aprés certains évaluations du
ministére, on serait 1égérement au-dessous de 20 %, du fait de 1'accroissement des charges en
formation initiale. L.a politique de la formation continue d'un département est liée aux
priorités nationales décrétées par le Ministere (sur la lecture, les langues étrangéres,
l'informatique, etc.). Rappelons que c'est pour "recycler" tous les instituteurs en
mathématique moderne que le samedi aprés-midi a été libéré a la rentrée de septembre 1968.
Elle dépend aussi de 1'offre de formation proposée par I'IUFM (autrefois 1'école normale),
offre qui varie en fonction des disponibilités plus ou moins grandes laissées par les charges
(prioritaires) de la formation initiale et, quant aux contenus proposés dans chaque discipline,

des investissements personnels des formateurs.

Du point de vue des formateurs, concevoir les stages releéve de deux grandes variables
trés complexes : a quoi former et comment former. Les investigations empiriques (& partir de
notre pratique de formateur et des échanges avec les collégues) ne nous ont pas semblé
comporter suffisamment d'éléments explicites pour éclairer comme nous le souhaitions ces
deux questions. Il y fallait le détour par la recherche. De ce fait, la question de 1'évaluation
devenait incontournable. Il nous importait de préciser sur quoi reposait le sentiment de
"réussite” que nous avions aprés certains stages, ou l'échec que nous ressentions apres

d'autres, sentiment conforté ou non par les impressions subjectives des stagiaires.

Nous avons donc élaboré des scénarios de formation continue dans le domaine de la
géométrie, en essayant de dégager les hypothéses implicites a nos pratiques de formation®.
Nous avons expérimenté ces scénarios, et nous les avons partiellement évalués, notamment en
essayant de mettre en rapport les hypothéses que nous avions dégagées (sur les effets attendus
de la formation sur les pratiques), avec les pratiques que nous avons pu observer en classe,
apres le stage, chez cinq enseignants. Nous nous placons donc sur le chantier des formations,
en empruntant au chantier de la classe, ce qui concerne l'analyse des pratiques de nos

stagiaires de retour dans leurs classes.

Pour ce faire, nous avons eu besoin de nous placer au sein d'un certain cadre
théorique, incluant les hypotheses sur lesquelles nous appuyer, cadre qui 1égitime une mani¢re
de découper la réalité et facilite les descriptions débouchant sur des analyses. Or le cadre de la
didactique des mathématiques, s'il nous permet d'appréhender les contenus mathématiques et

6 Ensemble de ce qui est dit et fait par le formateur au cours d'une formation.
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certains éléments de gestion de la classe, nous a paru devoir étre complété pour aborder les

analyses des pratiques des enseignants en classe et les analyses des formations.

III De quels cadres théoriques disposons-nous pour aborder notre question ?

Trois sources théoriques nous ont permis le nécessaire travail sur le cadrage théorique
a mettre en place pour concevoir nos expériences et les interpréter :
- les travaux sur les pratiques des enseignants en classe, conduits soit par des ergonomes qui
considérent I'enseignant comme un adulte en situation de travail, soit par des didacticiens, qui
étendent les concepts didactiques a 1'étude des pratiques rapportées a ce qu'on attend de
'enseignement ;
- les travaux sur la formation aux pratiques, essentiellement ceux issus du champ de la
psychologie du travail? ;
- les travaux sur I'analyse des pratiques menées en sciences de 1'éducation.

Nous allons préciser, maintenant, les concepts et méthodes issus de ces cadres

théoriques sur lesquels nous allons nous appuyer.

7 Nous ferons référence en particulier au cadre théorique défini par J. Leplat (1997).
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Chapitre 1

Formation professionnelle et pratique enseignante

L'origine de ce travail est un questionnement de formateur. Les professeurs de
mathématiques a 1'Institut Universitaire de Formation des Maitres assurent, dans le cadre de
leur activité professionnelle, une partie de la formation continue des maitres de

l'enseignement primaire.

L'institution préconise dans les programmes et instructions officielles (1985) (annexe
1) le choix de démarches pédagogiques qui placent 'enfant "au coeur des processus
d'apprentissage”. Pour un courant de formateurs® dans lequel je m'inscris, l'enjeu d'une
formation continue est ainsi, a terme, de donner aux maitres les moyens de mieux prendre en
compte dans leur pratique de classe, au moins sur certains contenus, “l'apprentissage
mathématique” de chaque éléve. Ceci oblige donc a considérer les pratiques d’enseignement
en cours pour pouvoir intervenir sur elles et les modifier. Dans ce cas :

- Quels types de pratiques sont privilégiés ?

- Comment provoquer par des actions de formation continue, des enrichissements
significatifs de ces pratiques ?

- Comment faire notamment, pour que les apports pratiques et/ou théoriques puissent
étre réinterprétés et assimilés par le stagiaire dans 1'ensemble de ses connaissances (et pas
seulement reproduites localement) ?

- Qu’est-ce qui permet de rendre compte des différences d’appropriation constatées
entre les enseignants ayant suivi un méme stage ?

- Que reste-t-il, & long terme, des actions de formation dans la pratique ?

Ces questions sont banales, constantes dans les milieux des formateurs. Elles
concernent a la fois la conception, le déroulement et l'analyse des effets des actions de
formation.

Les seuls moyens dont les formateurs disposent pour évaluer les effets des stages
qu'ils pilotent sont les bilans réalisés a la fin des stages. Ceux-ci reposent pour l'essentiel sur
une appréciation globale donnée a chaud par les stagiaires. Mais il y a a notre connaissance

peu d’enquétes sur les effets observables dans la pratique de la classe.

Nous avons trouvé deux enquétes publiées en France qui tentent d'évaluer les effets
des stages de formation continue en mathématiques sur les pratiques des maitres :

81 s'agit en particulier des formateurs qui participent aux travaux des IREM.
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. La premiére, intitulée "Enquéte sur l'enseignement des mathématiques a I'école
élémentaire"® date de 1979, c’est a dire qu’elle arrive au moment de la mise en ccuvre de
nouveaux programmes!0, Elle comporte deux volets :

- un volet sur les comportements en mathématiques des éléves de CE2 et CM2
du point de vue des attitudes mathématiques des éleves, c'est a dire de leurs performances
mais aussi de leurs démarches de travail ;

- un volet concernant les objectifs privilégiés par chaque instituteur et les
pratiques dans lesquelles chacun estime ou espére réaliser ces objectifs. Cette enquéte a été
réalisée a partir de questionnaires adressés aux maitres. Il s'agit donc de recueillir le discours

de l'enseignant sur son enseignement.

Dans les conclusions de cette enquétel! nous avons relevé :

pour 1l'enseignement des mathématiques, l'opposition essentielle
faite par les maitres est relative a la conception de leur rdle,
telles que les mises en euvres pédagogiques peuvent les refléter. Des
exercices individuels visant a mettre en place des savoir-faire utiles
a court-terme, & la discussion de groupe visant le "développement de
l'enfant", ce sont aussi deux conceptions de 1l'école élémentaire qui
s'affrontent, l'une soucieuse du court terme et pour cela faisant fond
sur des apprentissages directement évaluables (pdle 1), 1l'autre
beaucoup plus ambitieuse et en méme temps pensant le long terme, et
pour cette raison faisant fond sur des activités beaucoup plus

X

globales et difficiles a évaluer (pbdle 2).

- L'ancienneté dans la fonction tire les maitres vers le pdle 1;

- Le passage par 1'école normale (formation initiale longue) ne joue pas a lui seul un
role significatif sur la projection vers 1'un ou l'autre des deux pdles ; on ne peut I’interpréter
en disant que la formation initiale ne joue aucun rdle, puisqu’il faudrait pour cela cliver la
population par classe d’age (vérifier si les maitres ayant subi la formation avant la réforme
des mathématiques sont plus tirés vers le pdle 1 et les jeunes générations, plus tirées vers le
pole 2).

- La formation continue fait diverger les itinéraires : les anciens normaliens (quel que
soit leur &ge) qui ont suivi des stages de recyclage se projettent davantage vers le pdle 2 alors
que ceux qui n'ont pas suivi de formation a 1'école normale se projettent plus vers le pole 1.
La formation continue jouerait alors un réle normalisant pour les seconds alors qu'elle serait

? Audigier M.N. et al. (1979), Enquéte sur I'enseignement des mathématiques a 1'école élémentaire, INRP

10 pe 1977 pour le cours préparatoire 2 1980 pour le cours moyen.

11 jdem note 9, pages 117 et 121.
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une incitation a l'innovation pour les premiers.

Deux interprétations sont alors possibles : on peut comprendre que les mémes stages
produisent, le cas échéant, des effets divergents chez les maitres, poussant ceux qui ont eu
une formation initiale vers I’innovation, ramenant les autres vers les pratiques “classiques”,
dominantes dans 1’école. On peut aussi penser que de nombreux stages ayant été prévus
spécifiquement pour les remplagants, les formateurs ont adapté leurs stratégies a leur public,
et n’ont pas fait le méme enseignement en face d’instituteurs ayant eu une ou deux années de
formation professionnelle aprés leur baccalauréat (selon la date de leur entrée a 1’école

normale) ou en face d’instituteurs entrés directement dans 1’enseignement apres leur bac.

Le fait que les stages jouent pour tous les ex-normaliens, quel que soit leur 4ge, dans
le sens de la rénovation, signifie également que les volontaires pour des Stages de formation
continue se recrutent prioritairement parmi un public "partant” pour mettre en ceuvre la
réforme, et a la recherche d’une aide pour le faire de facon plus assurée. Manifestement, ils
trouvent cet encouragement et cette aide aupres des professeurs de mathématiques en école
normale.

. La seconde enquéte est beaucoup plus récente, puiSqu’elle date de 1994. Dans un
rapport!2 de la Direction de I'Evaluation et de la Prospective, du ministére de 'Education
Nationale, P. Bressoux analyse les effets de la formation des maitres sur les acquisitions des
éleves de CE2 en mathématiques et en francais. Les épreuves de mathématiques et de
francais qui ont été utilisées pour la réalisation de cette étude sont les épreuves nationales de
CE2, élaborées par le département de 1'évaluation des éleves et des étudiants de la DEP. La
méthodologie suivie a été de comparer les performances des €1eves en début et en fin de CE2
(épreuves de 1’évaluation nationale en septembre et épreuve similaire construite en juin). Les
progres plus ou moins grands en moyenne et plus ou moins contrastés a 1’intérieur de la
classe sont imputées a des variables extérieures (nombre d’éléves, nombre de niveaux dans la
méme classe, environnement rural ou urbain, catégorie socioprofessionnelle des familles,
etc.) et a un "effet-maitre". L’enquéte cherche & déterminer les variables qui pourraient

expliquer "I’effet maftre".

Les conclusions de ce rapport, montrent que pour les instituteurs expérimentés, ni la
durée de la formation continue ni la fréquence de celle-ci n'ont d'influence significative sur
les performances en mathématiques des éleéves. De plus trés peu d'enseignants interrogés
déclarent que les stages de formation continue ont-affecté leur enseignement. On trouve des
résultats similaires pour le francais.

12 Bressoux P. (1994), "Les effets de la formation initiale et de I'expérience professionnelle des instituteurs”,

dans Les dossiers d'Education et Formations, Ministére de 1'Education nationale, DEP.
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En revanche, deux points sont 2 souligner. Tout d’abord, les points de clivage
"significatifs" entre les enseignants chevronnés et les débutants ne sont pas les activités
"rénovées" (résolution de probleémes) mais les savoirs relevant des apprentissages les plus
traditionnels (maitrise des techniques opératoires). Ensuite, les effets de la formation initiale
continuent de se faire sentir, méme longtemps apres la sortie de I’EN ou de I'IUFM (les
jeunes instituteurs sortant de formation initiale ont des performances plus proches des ex-
normaliens chevronnés que des remplacants méme chevronnés). On peut attribuer cette
supériorité en efficacité soit & 1’enseignement recu pendant la formation, soit plus

banalement, aux effets de sélectivité du concours.

Bilan : Ces travaux cherchent a mesurer statistiquement des effets soit dans les discours des
enseignants, soit dans les performances des €leves, soit éventuellement dans les deux champs
mais ne portent pas directement sur des analyses de pratiques observées quelques mois aprés
un stage de formation continue. Ils révélent en tout cas des diversités importantes
(d'efficacité) des stages selon les origines des stagiaires mais laissent relativement, pour le
reste, les formateurs sur leur faim.

Quant a nous, nous essaierons, au cours de ce travail, de faire le "pas de coté"
nécessaire pour passer d'une position de formateur a la position de chercheur, afin d'apprécier
les effets, & court et 2 moyen terme, d'un stage de formation continue en géométrie, sur les

pratiques d'enseignants du premier degré.

Nous nous sommes fixée sur une formation précise que nous avons analysée. Cette
analyse prend en compte :

- le scénario de la formation (ainsi que la conception qui est & I'origine) et son

déroulement ;

- les effets attendus par les formateurs de cette formation sur les pratiques des

stagiaires de retour en classe.

Nous nous sommes également donnée les moyens d'évaluer la formation. L'analyse
prend donc aussi en compte les pratiques effectives des stagiaires apres le stage, a court et &
moyen terme.

Nous repérerons dans ces pratiques les traces éventuelles de la formation a la fois sur
les contenus et sur la gestion des séances grace a des observations en classe et des entretiens.
Puis nous mettrons en relation les traces que nous avons repérées et nos hypothéses sur les
effets attendus de cette formation et la formation elle-méme.

Ce qui suit précise le questionnement a l'origine du travail, dégage une problématique
et fixe les grandes lignes de la méthodologie. On présente en particulier les hypotheses
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adoptées qui concernent les recherches sur les formations et sur les pratiques, hypothéses qui

fondent le travail du chercheur.

I La double position formateur/chercheur!3, le travail spécifique du chercheur et la
distinction de deux types d'hypotheses a préciser.

Il s'agit donc, pour le chercheur, de travailler d'une part sur le programme du
formateur qui vient d'étre spécifi€é : concevoir, expérimenter une formation continue
d'instituteurs (ou de professeurs d'école) en géométrie, et d'autre part de 1'évaluer.

Les objectifs généraux de cette formation, pour le formateur, sont l'installation chez
les enseignants formés, de pratiques conformes, au moins dans une certaine mesure, au moins
en géométrie, a certaines attentes des formateurs. Ces dernieres peuvent €tre explicitées, en
termes de (futures) pratiques en classe des enseignants formés, notamment en ce qui concerne
les scénarios a proposer aux éléves (contenus et gestions). Ces pratiques attendues de la part
des enseignants formés correspondent & une modification plus ou moins grande des pratiques
usuelles. L'objectif du formateur est bien l'installation de "nouvelles" pratiques en classe, en

géométrie, pour une partie du public au moins.

En revanche, l'objectif du travail du chercheur est I'analyse de tout ce qui s'est passé.
Or les deux premiers moments (conception du scénario de formation et expérimentation)
concernent le formateur et le chercheur, seul le dernier moment (analyse, et par la suite

analyse critique de 1'ensemble) reléve plus spécifiquement de la recherche.

Le travail spécifique du chercheur dans ces conditions est d'analyser les formations en
précisant les hypothéses sur lesquelles les formateurs se sont appuyés pour élaborer leur
scénario, en précisant les choix mis en ceuvre et en formulant les hypothéses qu'on peut alors
se proposer de tester. Le chercheur doit aussi se donner les moyens d'évaluer I'ensemble du
dispositif.

Le chercheur, comme I'a fait avant lui le formateur mais & un autre niveau, va alors
faire des choix, mais d'un autre ordre : il doit cadrer son travail d'analyse, et pour cela adopter
des hypotheses qui lui permettront de décider quoi décrire, et 1égitimeront ces "analyses".
Cela lui permettra par exemple de préciser ce qu'il y a lieu d'analyser dans les formations,

autrement dit a quel découpage de la réalité il va s'arréter, et comment évaluer.

13 Je suis a la fois formateur ayant élaboré et conduit le stage étudié dans ce travail et chercheur (dans cette

recherche).
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Ces choix du chercheur demandent a &tre précisés ici car les chantiers abordés dans ce
travail débordent largement ceux qu'on aborde d'habitude en didactique des mathématiques.

II Cadres théoriques choisis

Nous allons passer en revue les moments dégagés initialement pour le travail du
chercheur et les préciser (cf. page précédente) :
- il s'agit de décrire le scénario de la formation (ainsi que la conception qui est a l'origine) et
son déroulement ;
- de dégager les conceptions des formateurs sur les effets de cette formation par rapport aux
pratiques des stagiaires de retour en classe ;
- d'évaluer la formation en mettant en regard les pratiques attendues par les formateurs avec
les pratiques effectives des stagiaires apres le stage, a court et & moyen terme.

Comment s'y 'prendre d'un point de vue général ? Dans chaque rubrique nous devons
~dégager ce qu'il y aura a décrire et notamment les hypothéses en jeu, celles qui sont
disponibles, celles qui ont été choisies, mises en ceuvre, admises ou testées. Nous sommes
concernée par des hypothéses de deux niveaux, les hypothéses a mettre en ceuvre par le
chercheur pour faire son travail d'analyse, les hypotheses sur la formation 2 tester (contenus,
gestions).

_ Pour cela nous allons décrire a propos de notre problématique et de notre
méthodologie un certain nombre de travaux disponibles dont nous retenons selon les cas soit
des hypothéses, soit des éléments de problématique, soit des catégories de description, soit
des éléments de méthodologie.

IL.1 Premiére question a étudier : A quelles descriptions des formations allons-nous
accorder le label d'"'analyse'’ ?

A. Robert!4 (1999) propose de découper la réalité de la formation professionnelle en
trois poles : les savoirs de formation, les enseignants formés, les formateurs, 'ensemble étant
congu comme immergé dans une institution donnée, source de contraintes.

Ce cadrage s'inspire structurellement du cadre didactique disciplinaire (savoirs, éléves,
enseignant), mais il en différe car il va se centrer sur I'enseignant formé avec ses singularités.
Les enseignants formés ne seront pas étudi€és de maniére générique mais de maniere plus

clinique, la conjoncture rentre dans ce qui est observé.

14 Robert A. (1999), Réflexions sur des recherches didactiques sur la formation professionnelle des enseignants
de mathématiques de lycée et collége : Cadrage théorique et recherches préliminaires sur les pratiques

enseignantes en classe, Didaskalia n°15.
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~ Pour S. Maury!> (2000), en didactique des mathématiques, le pole "éleve(s)" est
considéré soit du point de vue de la théorie des situations didactiques en tant que "systéme
enseigné"16 ou sujet épistémique (Legrand, 1996), ce qui est étudié alors "c'est le jeu
des transformations des savoirs impligués par la succession des situations
didactiques", soit du point de vue des sujets cognitifs, ce qui est central alors c'est 1'étude

des conceptions.

Dans notre étude, nous nous plagons du coté des sujets, plus précisément nous
focaliserons les analyses sur des sujets (des enseignants) dans leur activité professionnelle.
Ainsi nos analyses vont porter sur une dimension des pratiques de quelques enseignants, nous
étudierons plus particulieérement comment ils gérent, pendant le temps de la classe, cette
interface "éleves/savoirs" qui est au ceeur des apprentissages. La méthode de cette recherche

se situe dans le cadre des méthodes de perspective clinique.

Pour nous, analyser une formation, c'est décrire simultanément si possible :
* les enseignants formés (leurs représentations, leurs origines, leurs histoires, leurs objectifs),
* les formateurs (leurs représentations, leurs objectifs),
* ]les savoirs de formation,
* et les interactions, c'est a dire ici les situations de formation (qui traduisent la relation
enseignants formés-formateurs) et les pratiques (ultérieures) en classe des enseignants formés

(qui traduisent la relation enseignants formés-savoirs de formation).

Le découpage adopté correspond au(x) cadre(s) théorique(s) de la didactique
professionnelle!7, dans la mesure oll nous centrerons notre analyse sur l'activité de
I'enseignant en situation de travail c'est a dire sur les pratiques en classe : voici une premiére

hypothése de recherche. admise en amont du travail et mise en ccuvre systématiquement.

Pourquoi ce choix ?
Nous admettons qu'il est 1égitime d'étudier pour les enseignants formés le rapport
formation/pratique en classe, c'est une "transpoéition" admise de ce qu'on adopte en

15 Maury S. (& paraitre) Didactique et Psychologie cognitive : un regard comparatif sur trois approches
psychologiques, De Boeck.

16 G. Brousseau (1986) dans son article intitulé "Fondements et méthodes de la didactique des mathématiques"
écrit : "Est-il possible de modéliser tout un systéme éducatif par un systéme "enseignant" défini par quelques-
unes des relations qu'il entretient avec un systéme "enseigné" qui représente lui, des centaines d'éleves dont la
diversité semble justement la premi¢re source des difficultés des enseignants ? C'est un pari incontournable du
processus de théorisation".

17 L'équipe de recherche de didactique professionnelle de Paris 8 (P. Pastré, J. Rogalski et al.).
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didactique des mathématiques (enseignement/apprentissage).
L'étude de ce rapport se fait en découpant la réalité selon les trois pdles habituels qui
remplacent les trois poles de la didactique des mathématiques : ‘
- formateurs avec leurs convictions, leurs objectifs, leurs représentations des pratiques
expertes ;
- enseignants formés avec leurs représentations, leur origine, leur histoire, leurs
objectifs ;

- savoirs de formation que nous aurons & définir plus précisément par la suite ;

et leurs interactions :
- les situations de formation qui remplacent les situations d'apprentissage,

- les pratiques des enseignants formés en classe aprés le stage remplacant
I'apprentissage des éleves.

Savoirs de

formation Pratiques
en
classe
Formateurs <@—————— Enseignants formés

Situations de formation

Nous ferons une étude de cas afin de tenter de décrire avec précision les effets sur les
pratiques de la formation.

II.2 Deuxieme question a étudier : Comment des pratiques peuvent-elles s'enrichir, se
modifier, s'installer suite a une formation ?

Les demandes des enseignants de 1'école primaire, lorsqu'ils viennent suivre des stages -
de formation, sont, dans la grande majorité, des demandes centrées sur des activités qui
peuvent leur servir directement dans leurs pratiques effectives en classe. Ils ne manifestent
pas nécessairement le besoin de changer de pratique mais plut6t le besoin d'enrichir leurs
pratiques. Cette demande est liée soit & un souhait personnel de I'enseignant soit aussi parfois
a une demande de leurs inspecteurs8. »

En général, les formateurs!9 sont réticents a apporter des contenus sous la forme de
séances toutes faites, apparemment utilisables en classe. Il semble, que la donnée de scénarios

4 mener en classe, méme largement analysés et argumentés, ne suffise pas pour que les

18 1 s'agit de l'inspecteur de 1'éducation nationale qui a la charge de superviser le travail des enseignants de
I'école primaire.
19 71 s'agit ici des PIUFM (Professeur 2 I'Institut Universitaire de Formation des Maitres) qui ont la

responsabilité de la formation.
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acteurs s'emparent du scénario dans sa globalité. Dans la plupart des cas seuls certains traits
de surface du scénario sont reproduits. Ce constat est largement partagé par la communauté
des formateurs.

D'oll notre questionnement : comment des pratiques peuvent-elles s'enrichir, se
modifier suite & une formation ?

i) Les hypotheses disponibles a ce sujét sont assez vagues, nous les reprenons d'abord.

Dans le champ de I'ergonomie
Des chercheurs20 en didactique professionnelle analysent la réalité "formation
professionnelle/pratique professionnelle”, en se plagant le plus possible en situation
(professionnelle) réelle, en tenant compte des deux types de formation, théorique et pratique.
A. Robert (1999) note : '
Une des hypotheses théoriques fondatrices (en didactique professionnelle)
est que les compétences (entendons les "bonnes" pratiques) se forment
dans les rapports entre sujets et tlches et aussi sujets et activités,
mais qu'il est possible dans ce domaine de mettre en rapport de
maniére efficace les pensées issues de l'action et celles issues d'un

savoir formalisé.

A. Robert se réfere a R. Samurcay et P. Pastré?1 (1995), pour qui la pensée peut avoir
deux sources distinctes, complémentaires et jamais réductibles I'une a l'autre : elle peut
s'alimenter dans le discours ou dans les situations vécues. Ils font référence aux deux types de
concepts définis par Vygotski : les concepts quotidiens issus de la pratique du réel et les
concepts scientifiques issus du discours, du formel, du conceptuel. P. Pastré?2 (1994) semble
indiquer que la rencontre des deux formes de pensée pourrait étre porteuse d'avancée pour le
sujet dans son activité.

Cette rencontre pourrait se produire lorsque le sujet est capable de conceptualiser 1'action qu'il
est en train de mener, ou lorsqu'il la prévoit , ou a posteriori, tout de suite aprés avoir mené
cette action.

20 L'équipe de recherche de didactique professionnelle de Paris 8.

21 Samurgay R., Pastré P. (1995), La conceptualisation des situations de travail dans la formation des
compétences, Education permanente n° 123.
22 pastré P. (1994), Requalification des ouvriers spécialisés et didactique professionnelle, Education Permanente

n° 111.

20



J. Leplat23 (1997) définit la compétence comme :
... le systéme des connaissances gui engendre l'activité répondant aux

exigences des téches d'une certaine classe.

Dans le champ de la didactique des mathématiques et des sciences de
1'éducation

Quelles sont les connaissances qui déterminent les conduites des enseignants, pour
choisir des exercices et les adapter 2 leur classe, pour aider les éléves a4 acquérir des notions de
mathématiques, pour expliciter, apres la legon, les choix et les décisions prises ?

Dans le champ de 1a didactique des mathématiques et des sciences de 1'éducation nous
disposons de peu d'outils finalisés sur la formation des pratiques, les investigations portent

surtout sur l'analyse des pratiques.

Pour G. Vergnaud?4 (1994 b) :

La question des didactiques professionnelles est aujourd'hui ouverte,
ainsi que celle de 1l'articulation entre la formation au cours du
travail lui-méme, c'est a dire dans l'atelier ou dans le service, et
la formation dans des stages et organismes dont c'est la fonction

propre que de former.

Les compétences professionnelles se sont formées dans 1'expérience, & travers des
situations et sont d'un "ordre différent" des connaissances qui figurent dans les ouvrages de
référence de l'expert. Elles sont souvent implicites, et sont organisées par des "invariants" :

25 ; .
"“~. La part des compétences dans nos connaissances est

"concepts en acte et théorémes en acte
considérable et ceci quel que soit le niveau de qualification.
G. Vergnaud utilise les concepts de schéme?6, de concept en acte et de théoréme en acte

pour analyser l'activité de l'enseignant comme il le fait pour analyser 'activité de 1'éleve.

23 Leplat J. (1997), Regards sur l'activité en situation de travail-Contribution 2 la psychologie ergonomique,
PUF.

24 Vergnaud G. (1994 b), Le rdle de I'enseignant & la lumiere des concepts de schéme et de champ conceptuel,
Vingt ans de didactique des mathématiques en France sous la direction de M. Artigue et col., Ed. La pensée
sauvage.

25 Concepts en acte : les catégories qui permettent de prélever l'information pertinente en situation ;

Théoremes en acte : les propositions tenues pour vraies par le sujet et qui lui permetient de traiter cette
information (G. Vergnaud, 1994 b). '

26 Un scheme c'est une organisation invariante de la conduite pour une classe de situation donnée (I'algorithme

est un cas particulier de schéme) (G. Vergnaud, 1994 b).

21



Y. Chevallard et M. Julien?’ (1990/1991) comparent I'enseignant a un acteur qui joue
une piéce dont le canevas lui est fourni par les programmes, les instructions et commentaires
officiels, ce qui constitue les seuls éléments institutionnels qui imposent des contraintes a son
jeu. On peut donc penser qu'il lui reste un espace de liberté, de choix possibles, d'autant que
d'un enseignant a 1'autre dans le méme type de classe, il existe des variations importantes.

Mais soulignent ces auteurs, I'enseignant est soumis 2 bien d'autres contraintes : le
choix des manuels, le comportement des éléves, le poids du métier, de ses habitudes, de ses
maniéres de faire ou de réagir. Ce métier lui permet de gérer confortablement sa classe mais
en méme temps génere des pratiques sur lesquelles il n'a que peu ou pas de rétroactions qui
lui permettraient de les faire évoluer.

Pour Y. Chevallard et M. Julien (idem) :

C'est ici que la didactique peut intervenir par le biais de la
formation des enseignants. [...] Elle peut fournir une vision claire
des contraintes dui pésent sur l'acte d'enseignement. Elle peut, au-
dela, permettre de faire "bouger" ces contraintes, en les faisant
apparaitre comme de simples conditions parmi toutes une gamme de
conditions, entre lesquelles 1l'enseignant fera un choix plus libre, et
davantage raisonné.

Un tel travail, soulignons-le, peut-étre amorcé dans le cadre d'un
stage de formation ; mais il ne peut é&tre mené enti_érement, car il ne
prend ses effets que dans le cadre de l'action, du "jeu", de
l'enseignant. Aussi doit-il exister des aller et retour entre la

A

formation et l'action. La formation est le prélude a l'action ; en
retour elle prend sa signification d'avoir été éprouvée comme besoin
dans le cadre de l'action. Il y a ainsi une dialectigue entre action

et formation.

C. Blanchard Laville28 développe une démarche clinique d'orientation psychanalytique
pour analyser les pratiques des enseignants. Cette démarche s'appuie sur les catégories de
transfert et contre- transfert :

C'est ainsi que, lorsgque nous nous. intéressons & comprendre les
modalités selon lesqguelles les processus psychiques inconscients
agissent dans 1'espace d'énseignement, a partir de 1'écoute et de

l'observation des séances enregistrées, nous utiliserons en priorité

27 Y. Chevallard et M. Julien (1990/1991), Autour de l'enseignement de la géométrie (premiére partie), Petit X

n° 27, IREM de Grenoble ’
28 (1. Blanchard-Laville, L'enseignant et la transmission dans I'espace psychique de la classe, Recherches en

didactiques des mathématiques, Vol 17/3, Ed La pensée sauvage, 1997.
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les enseignements fournis par nos mouvements psychiques contre-
transfériels de chercheurs, dquels que soient les instruments

techniques d'aide a 1'investigation...

Pour C. Blanchard-Laville (idem) :
1'enseignant est soumis en priorité a des forces contraignantes
internes qui le poussent & son insu pour pouvoir survivre
narcissiquement dans cet espace relationnel, trés risqué pour lui, de
la classe ; qu'il soit entrainé, au plan conscient, par sa volonté
épistémo-idéologico-didactique et que d'autre part, il soit soumis
aussi aux contraintes externes que j'ai explicitées précédemment2?, je
n'en doute pas. Mais le voila alors siége de tensions de toutes
sortes. De toutes ces forces va résulter un vecteur d'action dont
l'orientation ne peut étre qu'imprévisible a certains moments. Pour
moi, ce vecteur résulte, (...), d'une organisation de compromis entre
toutes ces exigences qui n'est alors que la la moins mauvaise des

=

solutions a ses yeux pour "faire face".

Pour A. Robert™, avoir des compétences professionnelles ne résulterait pas de la
juxtaposition de compétences variées (mathématiques, pédagogiques, personnelles) mais bien
de leur recomposition en un tout ot chaque composante a été modifiée par les autres et ou de
ce fait il y a, il peut y avoir interactions entre les domaines : une information d'un domaine
peut déclencher des décisions d'un autre domaine ; une classe agitée améne & changer
d'exercices, une bonne réception améne a rajouter un commentaire plus difficile...

Les pratiques sont toujours I'émergence, la petite partie visible d'un iceberg, elles
résultent a la fois des représentations, et de toutes les connaissances et expériences de
l'enseignant, dont nous ne percevons finalement qu'une petite partie. Leur modification
éventuelle ne provient pas toujours d'une intervention a leur niveau : elle résulte plutdt d'une

alchimie inaccessible entre les différentes sources d'information et le vécu, actuel et passé.

Bilan : G. Vergnaud et A. Robert se référent explicitement aux hypothéses développées dans
le champ de la didactique professionnelle pour comprendre la formation des pratiques.

G. Vergnaud propose d'utiliser les concepts de schéme et de champ conceptuel comme outils
efficaces pour analyser le travail de I'enseignant.

Y. Chevallard et M. Julien pensent que la didactique peut donner 2 l'enseignant les outils
d'analyse de sa pratique et que ce travail réflexif permettrait une avancée de l'acte

d'enseignement.

29 Notamment les contraintes didactiques et institutionnelles.

30 A. Robert (Juin 1996), Document interne, [lUFM de Versailles.

23



Pour A. Robert, la juxtaposition de compétences variées ne suffit pas, il y a une
recomposition personnelle que 1'on est loin d'avoir modélisée.

C. Blanchard Laville met en évidence I'importance des phénomenes d'ordre inconscient (au
sens freudien) qui se jouent dans les espaces d'enseignement et qui ne sont pas pris en compte
par la théorie didactique.

F.V. Tochon31 (1993) présente une synthése des travaux de différents courants des
sciences de I'éducation qui porte sur 1'étude des pratiques des enseignants, plus
particulierement 1'étude des différences de fonctionnement professionnel entre experts et
novices. Un des points de vue développé dans le courant du connexionnisme est que :

Le "savoir comment" de l'expert n'apparailt pas fondé sur les aptitudes
analytiques de prise de décision mais sur sa capacité intuitive a
utiliser des modeéles sans les décomposer en éléments constituants,
grédce a une aptitude nommée reconnaissance de similarité globale32,
Cette aptitude de 1l'expert lui permet de reconnaitre immédiatement la
"signature" d'un événement et d'activer les contextes de pensée et
d'actions appropriés... L'é&tre humain ne semble pas fonctionner de
maniére déductive et formelle. Dans ses inférences, quand il doit
juger de la probabilité d'un événement, il s'appuie sur les cas qu'il
a vécus plutdt que sur un jugement statistique méme approximatif ;
ceci, quand bien méme les cas vécus sont peu représentatifs. L'humain
répond peu aux régles ordonnées de la logique, il établit des
ressemblances par famille d'associations dans lesquelles la relation
métaphorique au vécu joue un grand rdle, et il fait usage de modéles
mentaux. de situations vécues. S'il use de régles il ne sait pas
toujours les exprimer et celles qu'il exprime, quand il les
reconstitue, ne sont pas toujours celles qu'il utilise vraiment. Sa
rationalité est approximative, sa connaissance semble étre dans les

connexions qu'il établit33.

Bilan : Le connexionnisme nous donne un élément de réponse a la question posée : I'expert
fait sans doute usage de modeles mentaux de situations vécues pour activer les contextes de
pensée et d'actions appropriées. Sa connaissance semble étre dans les connexions qu'il établit

et non dans une réflexion logique et exprimée.

31 Tochon F.V. (1993) L'enseignant expert, Collection Pédagogie, Ed.Nathan.
32 D'apres S.E Dreyfus et H.L. Dreyfus (1988) cité par F.V. Tochon p.130.
33 D'aprés C. Bereiter (1991) cité par F.V. Tochon.
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ii) Il y a d'autres hypothéses annexes souvent admises, qui précisent la réponse a notre
question. '

Pour A. Robert34, plusieurs conditions, éventuellement disjointes, sont nécessaires
pour que des connaissances formalisées se traduisent dans les gestes professionnels :
- la prise de conscience d'un besoin,
- I'émergence d'une conviction (c'est mieux, cela vaut le coup),
- la faisabilité (ce n'est pas trop coliteux -principe d'économie- et c'est suffisamment assuré),

- la proximité "formation et mise en pratique".

Pour conclure a propos de cette deuxiéme question : Comment des pratiques peuvent-elles
s'enrichir, se modifier, s'installer suite a une formation ?

En tant que chercheur, nous admettrons. ce sera notre deuxiéme hypothése, avec

beaucoup d'auteurs dans le champ de la didactique et des sciences de I'éducation, qu'il faut
prévoir dans les formations des lieux de confrontation, voire de recomposition entre apports
théoriques et pratiques pour former des compétences. Cette recomposition est particuliére
pour chaque enseignant. Nous regarderons comment le formateur a mis cette hypothése en
ceuvre dans la formation.

Cette hypothese est a rapprocher de la position prise dans le champ de la didactique
professionnelle : les compétences se forment dans les rapports entre sujets et tiches et aussi
entre sujets et activités, il est possible dans ce domaine de mettre en rapport de maniére

efficace les pensées issues de 'action et celles issues d'un savoir formalisé.

Nous sommes aussi particulieérement receptive aux hypotheses sur la formation des
pratiques développées dans le courant du connexionnisme, et nous pensons que, en effet,
l'expert fait sans doute usage de modéles mentaux de situations vécues pour activer les
contextes de pensée et d'actions appropriés, et aux conditions citées par A. Robert pour que
des connaissances formalisées se traduisent dans les gestes professionnels.

Aussi nous retenons de F.V. Tochon et de A. Robert, pour notre étude, qu'il convient de faire
~ vivre aux enseignants des situations de travail qui soient "faisables" et "pas trop cofiteuses” en

terme d'investissement personnel et de fatigue.

Nous montrerons a travers l'analyse des scénarios mis en place comment les

formateurs ont intégré cette hypothése.

Nous rappelons qu'il n'est pas habituel, dans les pratiques actuelles de formation

34 A. Robert (Juin 1996), Document interne, [UFM de Versailles.
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continue des enseignants de 1'école primaire, de proposer des situations de formation qui
intégrent des moments de travail effectif des enseignants, c'est & dire en classe devant les
éleves.

L'hypothése que nous venons de retenir nous éloigne des pratiques de formation
ordinaires.

Bien que nous pensons que dans les situations d'enseignement se jouent aussi des
parties liées a l'inconscient des acteurs en présence (C. Blanchard-Laville, 1997), nous ne
retiendrons pas cette approche dans cette étude.

I1.3 Troisiéme question a étudier : De quels apports théoriques peut-il s'agir dans la
confrontation théorie/pratique ? Autrement dit quels savoirs sont convoqués du coté

théorique ?

Point de vue des ergonomes
R. Samurcay et J. Rogalski35 (1992) ont étudié les processus de conception des
contenus de formation visant I'amélioration de 1'efficacité des professionnels dans la gestion
d'environnement dynamique, il s'agit de domaines professionnels comme la conduite de hauts
fourneaux, la lutte contre les feux de foréts, etc.
Elles écrivent :
concevoir une formation revient a identifier deux éléments
essentiels : le corps des savoirs de référence et les conditions de
leur enseignabilité. Le savoir de référence renvoie aux connaissances
et stratégies manifestées dans les pratiques efficaces d'un domaine
professionnel ; il ne se réduit nullement au texte des savoirs
techniques ou disciplinaires impliqués nécessairement dans la

réalisation des téches du domaine.

Quelles sont pour ces auteurs les conditions d'enseignabilité ?
Il s'agit de rechercher des dimensions dans la transformation des situations de travail en
situations de formation, que I'on peut prendre en compte.

Les dimensions retenues sont par exemple :
a) Le mode de décontextualisation de tdches complexes :
Les situations de formation ne peuvent pas prendre comme objet
uniguement un sous-ensemble de concepts et de stratégies. Elles sont

A

obligées de considérer 1l'ensemble du travail. Une méthode consiste a

35 Samurcay R. et Rogalski J. (1992), Formation aux activités de gestion d'environnements dynamiques :

concepts et méthodes, Education Permanente n° 111.
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faire travailler les stagiaires sur des sous-tAches en les
décontextualisant partiellement et en simulant les autres sous-téches

ou les autres acteurs du systeme.

Toutefois il semble que les situations de formation doivent comporter des incidents rares,
pour lesquels les opérateurs n'ont pas de procédures préétablies.
b) L'introduction des outils cognitifs
Ils sont élaborés par la profession au cours de son histoire, et
correspondent a un ensemble de compétences collectives qui doivent
&tre appropriées, sous une autre forme, par les nouvelles générations.
[...] Ces outils constituent a la fois des ressources et des cadres

pour structurer des connaissances agies.

¢) Le jeu sur les parametres "cognitifs" de la situation : il s'agit des situations de
formation plus ou moins contraignantes qui obligent & construire des connaissances et des
procédures nouvelles.

d) L'environnement cognitif des situations d'activités collectives : les stagiaires
peuvent acquérir des connaissances sur le contenu de leur travail en regardant les autres faire,
"a condition que les activités des autres soient rendues transparentes...

par la possibilité de commentaires explicites.".

e) Les modalités d'intervention du métacognitif sur la situation : "des réflexions
sur les connalssances agies peuvent jouer un rdle producteur de
connaissances" : feed-back analytique, analyse de situations réelles, commentaires sur les
actions menées... ‘

R. Samurcay et J. Rogalski (idem) remarquent que les situations utilisant des
simulations de processus qui étaient apparues comme la solution idéale de la formation aux
activités de gestion d'environnement dynamiques ont montré leurs limites. En effet on arrive
difficilement a simuler 'ensemble des contraintes qui s'exercent sur l'activité réelle et
l'adaptation aux simulateurs ne produit pas nécessairement des connaissances transférables

des situations nouvelles.

Ce que nous retenons de ces travaux pour notre étude

Nous définirons, dans la mesure du possible, les savoirs de référence, c'est a dire les
connaissances et stratégies manifestées dans les pratiques expeftes des enseignants et nous
préciserons les stratégies de formation qu'il est possible de mettre en ceuvre pour permettre
aux enseignants de s'approprier ces connaissances. Nous analyserons les stratégies
effectivement proposées par les formateurs.
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Les situations de travail sur lesquelles les formateurs36 peuvent identifier, pour le
moment, les compétences a transmettre sont notamment issues des ingénieries didactiques
mises en place dans le cadre de la recherche en didactique (C. Hache et A. Robert37 , 1997 b).

Pour C. Hache et A. Robert (idem) les compétences auxquelles on se référe en général
en didactique des mathématiques sont, par exemple, la maniére dont les enseignants vont :

- assurer une dynamique entre contextualisation et décontextualisation,

- mettre en relations les connaissances,

- assurer par une médiation directe (discours) ou indirecte (par les situations choisies)
l'appropriation individuelle des connaissances.

Nous préciserons par la suite les compétences que nous allons privilégier.

Point de vue des didacticiens

Pour concevoir son modéle de formation38 J. Portugais39 (1996) se place dans le
triangle formateur/formé/savqir didactique et effectue une transposition de la théorie des
situations : il construit des situations de formation qui générent chez les enseignants formés
des problémes a résoudre40, II les met alors en fonctionnement adidactique pour acquérir le
savoir d'expérience. Le savoir d'expérience est un savoir concernant la mise en acte du savoir

didactique dans des situations d'enseignement.

Le savoir en jeu dans ce modele de formation est un savoir didactique. C'est une
situation de formation qui joue sur les paramétres cognitifs4! car elle réduit les contraintes

d'une situation réelle, les enseignants formés n'ont a gérer qu'un groupe d'éleves, et elle place

36 Les formateurs des professeurs des écoles ou des instituteurs, & l'enseignement/apprentissage des
mathématiques.

37 Hache C. et Robert A. (1997 b), Un essai d'analyse de pratiques effectives en classe de seconde, ou comment
un enseignant fait "fréquenter” les mathématiques a ses éleves pendant la classe ?, Recherche en didactique des
mathématiques vol 717/3 , Ed La pensée sauvage.

38 s'agit de la formation initiale des éleves-instituteurs.

39 Portugais J. (1996), Formation des maitres : des conditions nécessaires et suffisantes & la théorisation des
phénomenes de formation, Revue Reperes n°23, Topiques éditions.

Ore dispositif expérimental mis en place est organisé selon deux plans : un séminaire oil les erreurs des éleves
sont étudiées a partir de fiches d'éleves, de protocoles d'observation, etc., et une ingénierie qui demande aux
futurs enseignants de préparer, de réaliser et d'analyser trois séances didactiques bréves avec des éleves de leur
lieu de stage. Ces séquences ont pour objet la prise en compte des erreurs des éleves, le contenu est 1'algorithme
de la division. Le probléme didactique découle du dispositif mais aussi de la non-explicitation intentionnelle par
les formateurs du savoir d'expérience. En effet, les formateurs se sont refusés 2 instituer toute action (et tout
choix) relatif & ce savoir d;expérience.

41 Au sens défini par Samurgay et Rogalski, voir paragraphe précédent.
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les enseignants formés en situation de construire des procédures et connaissances nouvelles.

Parmi les différents modeles de formation a la pratique professionnelle, J. Portugais
analyse les limites des situations de micro-enseignements :
Les habiletés fondamentales développées dans le cadre de micro-
enseignement par les futurs maltres ne semblaient gque trés peu
utilisées dans la pratique "semi-professionnelle" gue constituent ces

expériences de stages.

On peut rapprocher ces résultats des réserves émises par R. Samurcay et J. Rogalski
(1992) a propos des situations utilisant des simulations de processus dans la formation aux

activités de gestion d'environnement dynamique.

C. Houdement et A. Kuzniak42 (1996) distinguent trois types de savoirs mis en jeu, en
général, en formation des maitres : le savoir mathématique, le savoir didactique, et ce qu'ils
nomment le "troisiéme savoir".Ce "troisiéme savoir" n'est pas du méme type que les
précédents, car moins dépendant, pour eux, du contenu mathématique et n'ayant pas fait
1'objet d'une explicitation théorique :

(I1l) se caractérise par son oscillation entre deux pdles, 1l'un
théorique mais parfois' éloigné de la pratique future des é&tudiants,
1'autre proche du sens commun et de la pratigue (dans notre é&tude, la
pratique de classe), mais privé de l'adaptabilité d'un modéle plus
théorique. Le corpus de référence est constitué par un ensemble
particulierement hétérogéne de traités empruntés & diverses

disciplines, de livres du maitre et de fichiers d'éleves.

A. Kuzniak (1994) a catégorisé les différentes stratégies utilisées par les formateurs
des enseignants du premier degré a l'enseignement/apprentissage des mathématiques en
formation initiale. Le panorama est vaste et s'étend des stratégies culturelles qui visent des
savoirs savants mathématiques ou didactiques, aux stratégies de transposition qui gardent
comme finalité premiére la professionnalisation des étudiants.

Nous reviendrons sur ces stratégies lorsque nous analyserons les stratégies mises en

ceuvre par les formateurs au cours du stage de formation3.

A. Robert (1999) écrit a propos des pratiques des enseignants de mathématiques :

42 Houdement C, Kuzniak A. (1996), Autour des stratégies utilisées pour former les matresdu premier degré en
mathématiques, Recherche en didactique des mathématiques vol 16/3, Ed La pensée sauvage.

43 ¢f. Chapitre 2.
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La définition du faire ou du savoir-faire & acquérir n'existe pas, pas
plus que celles des moyens pour Yy arriver. Et ce qui valide les
pratiques, en derniére analyse ce sont bel et bien les éléves, leur
participation en classe, leur apprentissage ; ce sont les activités

des éléves qui sont source et critére du savoir-faire de 1'enseignant.

L'enseignant doit apprendre 2 anticiper suffisamment et a réguler 1'improvisation. Or
apprendre a improviser est trés difficile. Les situations sont toujours différentes et ce qui se
passe en classe ne dépend pas que de 'enseignant.

La formation a I'TUFM, ne doit sans doute plus porter seulement sur un savoir
"savant", mathématique ou pédagogique, mais aussi sur des savoir-faire, et méme des

pratiques. Il s'agit d'avoir une action sur les compétences professionnelles.

A. Robert pose alors la question de 1'articulation entre savoirs savants et savoirs
pratiques :

Comment se font les recompositions des deux types d'apports, y a-t-il

un ordre privilégié, au moins au début des formations (pratique puis

théorique ou l'inverse), y a-t-il des seuils de 1l'un ou l'autre tjpe

d'activités qui assurent les généralisations escomptées, les

appropriations individuelles réelles, les transferts a toutes les.

situations possibles ?

Pour A. Robert (idem), former au métier d'enseignant c'est apprendre a chacun &
élaborer des singularisations adéquates a partir de son cas particulier et de connaissances
générales... C'est a dire aider chaque enseignant & recomposer la combinatoire de ses actes

techniques et de ses lignes d'action# et non présenter les diverses composantes de la pratique.

Bilan : J. Portugais a pour objectif de formation le savoir didactique, et sa stratégie est de
faire construire ce savoir didactique par les enseignants formés. Pour cela il met les
enseignants en situation adidaétique par rapport au savoir visé. Il nomme alors ce savoir
construit le savoir d'expérience. _

C. Houdement et A. Kuzniak remarquent que le savoir de référence est constitué d'un
ensemble "hétérogéne" composé de références didactiques empruntés a plusieurs disciplines
et a des livres du maitre et des fichiers d'éleves.

A. Robert définit ce savoir de référence comme une combinaison entre savoir
mathématique, savoir didactique et savoir issu des pratiques, ces savoirs €tant en synergie les
uns avec les autres. Mais le savoir issu des pratiques n'est pas encore constitué, L'objet des

44 1es lignes d'action correspondent aux représentations métacognitives de I'enseignant restreintes aux

pratiques, traduites en termes de mises en ceuvre en classe (A. Robert, 1996 b).
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travaux sur les pratiques est de participer a 1'élaboration de ce savoir.

Point de vue des chercheurs en Sciences de I'Education
A.M. Chartier®S (1998) s'interroge sur ce qu'est le savoir de référence, c'est a dire les

connaissances et stratégies manifestées dans les pratiques efficaces d'un domaine

professionnel :
Pour aborder la question des savoirs professionnels, il faudrait
rompre avec le modéle rigoureux mais non pertinent de la recherche
appliquée. En interrogeant les praticiens experts sur les théories
auxquelles 1ls se référent, on ne parviendrait qu'a leur faire
produire des discours qui sont autant d'artefacts ou, ce qui est pire,
a4 les rendre muets. Dés lors, pour atteindre ce gue Donald Schdn
appelle les "savoirs en action" (knowings in action), "il faut qu'on
ait accés, sous une forme ou sur une autre, aux données, directes ou
immédiates tirées de 1l'observation de l'action"46. Les recherches
issues réellement de la "pensée et l'action des praticiens"47
permettraient ainsi de comprendre comment on apprend et pratigque un
métier (gréce & la réussite, 1l'échec, le transfert, 1l'interaction
entre novice et expert) et comment on améliore l1l'efficacité. Si 1les
pratiques ne savent pas utiliser les théories forgées autour d'elles,
elles pourraient en revanche produire leur propre théorisation. Ainsi,
quand les chercheurs conduisent un travail réflexif sur les "savoirs
en actes", ils peuvent donner aux praticiens la maitrise explicite de

ce que ceux-ci savaient faire de facon seulement implicite.

Pour dégager ces savoirs professionnels, il faudrait donc que les chercheurs aménent
les praticiens experts a dégager explicitement leurs savoirs en actes. Toutefois si ce travail
permet de mettre en évidence les savoirs professionnels, A.M Chartier conclut, dans 1'étude
de cas qu'elle a réalisée, que, du point de vue du praticien, la verbalisation des "savoirs en
action" n'a pas été un processus efficace pour améliorer ses performances face a ses éléves.

Cet auteur signale ne pas avoir évalué I'évolution des performances des él&ves.

45 AM. Chartier (1998), L'expertise enseignante entre savoirs pratiques et savoirs théoriques, Recherche et
formation n° 27

46 Donald Schén, Le praticien réflexif, A la recherche du savoir caché dans 'agir professionnel, Montréal,
Editions logiques, coll. Formation des maitres, 1994 et "A la recherche d'une nouvelle épistémologie de la
pratique et de ce qu'elle implique pour 1'éducation des adultes, in Jean Marie Barbier (sous la dir. de), Savoirs
théoriques et savoirs d'action, Paris, PUF, 1995 p. 202-222.

47 Jean Marie Barbier (sous la dir. de) (1995) , Savoirs théoriques et savoirs d'action, Paris, PUF p. 221.
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Pour M. Altet4® (1994), la formation & une profession n'est pas de méme ordre que la
formation a un métier. Pour la préparation au métier, il s'agit d'une transmission implicite dé
savoir-faire par imitation et expérience, c'est l'initiation du compagnon dans l'artisanat ; alors
que le processus de formation est explicité et rationnel dans le cas d'une profession. C'est par
la formation que se construit une identité professionnelle.

Il s'agit de faire passer l'enseignant d'une pratique intuitive, empirique, a une pratique
réfléchie de professionnel qui s'adapte a la demande, au contexte, au' nouveau public, aux
nouvelles situations.

La formation part d'une pratique qui s'analyse, pour produire des savoirs rationnels a
l'aide des outils de formalisation. Ces outils de formalisation sont apportés par la recherche.

Citant des recherches américaines™ M.Altet (idem) distingue :
- L'enseignant expérimenté pour lequel les décisions interactives reposent encore sur une
argumentation interne. L'enseignant expérimenté est capable d'une réflexion sur l'action.
-IJexpeﬂ:pourlequelfl'expertise serait non médiatisée par la pensée, non
analytique". Pour l'expert la perception d'une situation se traduit immédiatement en
interprétation opérationnelle.
Pour former un enseignant :
il faudra d'abord développer sa réflexion sur l'action & partir
d'analyses de situations variées et d'études de cas, afin de le rendre
progressivement capable de mener une réflexion en action prenant

véritablement en compte la logique complexe de la situation.

Bilan A.M Chartier propose une méthode pour accéder a ces savoirs de référence, il faut que
les chercheurs ameénent les praticiens experts a dégager explicitement leurs savoirs en actes. |
Par ailleurs, ce travail d'analyse sur sa pratique n'apporterait pas plus d'efficacité a
l'enseignant.

Pour M. Altet, les savoirs de référence seraient produits par une analyse réflexive de
I'enseignant sur son travail, les outils d'analyse étant apportés par la recherche. M Altet
semble établir une hiérarchie : l'enseignant expérimenté qui développe sa réflexion sur
l'action avant de devenir 1'enseignant expert qui développe sa réflexion en action.

Pour A.M Chartier, c'est véritablement le chercheur qui aide l'enseignant a ce travail
d'analyse, alors que pour M. Altet I'enseignant produit lui-méme ce travail, il emprunte
seulement les outils d'analyse au chercheur.

48 M. Altet (1994), La formation professionnelle des enseignants, PUF

49 D.C. Berliner (1986), in Pursuit of the expert pedagogy, in Educationnal Researcher, page 210
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Un détour par la psychologie du travail pour comprendre ce que recouvrent ces savoirs
en action.

J. Leplat (1997) appelle compétence incorporée, les compétences qui adhérent en
quelque sorte a I'action. Selon cet auteur il y a plusieurs modes pour acquérir ces
compétences :

- L'imprégnation ; c'est ainsi pour les activités de la vie courante.

- L'action ; ce qui distingue ces compétences des précédentes, c'est essentiellement
I'intention d'apprendre. C'est alors un apprentissage dont les buts sont donnés, mais sans
indications ni moyens opérationnels pour le réaliser. Ces compétences sont concernées par ce
qu'on appelle l'apprentissage sur le tas.

- "Un mode d'acquisition contrslé" ; c'est celui qu'on rencontre dans les
formations scolaires et professionnelles. L'acquisition s'opeére a partir de connaissances ou un
guidage.

Les acquisitions empruntent souvent a plusieurs de ces modes.

Les compétences incorporées sont nécessaires a la constitution de la compétence de
plus haut niveau qui permettra une exécution plus rapide et moins cofiteuse de la tiche
complexe. Toutefois, pour J.Leplat, il est difficile de conserver les avantages des
compétences incorporées sans perdre ceux des compétences réfléchies. En effet lorsqu'une
compétence incorporée est invalidée par des changements de conditions inattendus,
I'opérateur est obligé de redéfinir son activité donc de revenir a une activité réfléchie qui lui
permet de trouver une parade a I'échec. Mais quand la compétence incorporée s'est rigidifiée,

sclérosée, l'opérateur ne percoit méme pas 1'échec et continue son action.

Bilan Pour gérer des situations complexes, il est efficace d'avoir des compétences dans
l'action. Toutefois pour pouvoir gérer des changements de condition, il est intéressant d'avoir
des compétences sur l'action.

Pour conclure a propos de cette troisieme question : De quels apports théoriques peut-il
s'agir dans la confrontation théorie/pratique ? Autrement dit quels savoirs sont convoqués
du coté théorique ?

Nous adoptons pour notre étude le point de vue développé par Samurcay et Rogalski
(1992) (cf. page 26) : concevoir une formation revient a identifier deux éléments essentiels :
le corps des savoirs de référence et les conditions de leur enseignabilité.

i) Quels sont pour un enseignant de 1'école primaire dont les objets d'enseignement sont les

mathématiques, les savoirs de référence, c'est a dire, les connaissances et stratégies
manifestées dans les pratiques efficaces d'un domaine professionnel ?
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11 existe de nombreuses recherches sur les pratiques enseignantes.
Les recherches réalisées par A. Robert (1999) portent sur des analyses de pratiques
dans le but de nourrir le pdle "savoir de formation".
Ces analyses ont pour objet :
de chercher & dégager les facteurs qui nous semblent le mieux
caractériser ce qui en classe, est porteur ou non d'apprentissage pour
-les éléves, et : nous -analysons comment des pratiques enseignantes

particulieéres engendrent ces facteurs.

Toutefois ces recherches n'ont pas encore donné des résultats opérationnels en terme de mise

en ceuvre dans des formations.

Tant que ce savoir de référence n'est pas constitué, nous nous référerons aux situations
de travail issues des ingénieries didactiques mises en place dans le cadre de la recherche en
didactique (C. Hache et A. Robert, 1997 b).

Les compétences reconnues en didactique des mathématiques étant (C. Hache et A.
Robert, idem), par exemple, 1a maniére dont les enseignants vont :

- assurer une dynamique entre contextualisation et décontextualisation,
- mettre en relations les connaissances,
- assurer par une médiation directe (discours) ou indirecte (par les situations

choisies) I'appropriation individuelle des connaissances.

ii) Quelles sont les conditions de leur enseignabilité ?
Reprenons les axes définis par Samurcay et Rogalski (1992) (cf. page 26) :

- L'axe métacognitif : il s'agit de notre point de vue de savoirs de type réflexif
sur sa propre pratique, c'est a dire l'utilisation des savoirs savants pour analyser a posteriori sa
propre pratique en situation effective. Cela suppose qu'une partie de l'expérience
professionnelle puisse se "mettre en mots", se communique, se retienne, se faisant elle peut se
décontextualiser et se dépersonnaliser ; on retrouve ici le niveau de I'enseignant expérimenté
décrit par M. Altet (1994). |

- L'axe imitation associée a une explicitation des activités. On retrouve le
compagnonnage (D. Butlen30, 1996).

- L'axe mise en situation de travail effectif mais en faisant travailler les

stagiaires sur des sous-tiches.

50 Butlen Denis (1996), Les gestes professionnels des professeurs d'école débutants, leurs acquisitions en
formation professionnelle et ailleurs, vers une optimisation d'un apprentissage par compagnonnage, Actes du
23e colloque Inter-IREM des formateurs et professeurs de mathématiques chargés de la formation des maitres,

Ed IREM de Montpellier.
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- L'axe mise en situation de résoudre des problemes liés a l'activité

professionnelle.

Une autre variable importante de la formation des pratiques pourrait &tre liée aux
caractéristiques individuelles des enseignants (A. Robert, 1999).

Finalement 1'état actuel des travaux nous ameéne & admettre, c'est notre troisiéme

hypothése, qu'une variable importante de la formation des pratiques est la maniére dont
s'articulent la nature et la richesse du savoir théorique qui est enseigné, et la pratique effective
de l'enseignant formé. Nous'employons théorie a la fois au sens :

- de connaissances dans les champs mathématiques et didactiques ;

- de connaissances de type métacognif sur la pratique, c'est a dire, les connaissances qui
permettent de mettre en rapport ce que l'on fait et ce que 1'on dit sur ce que 'on fait. Une
étape intermédiaire consiste a prendre conscience que ce que l'on dit qu'on fait n'est pas ce
que l'on fait ;

- mais cette connaissance réflexive sur sa pratique n'est pas suffisante, de plus ce n'est peut-
tre pas nécessaire pour tous les enseignants, il existe d'autres connaissances qui sont des
connaissances en action et dont 1'élaboration peut provenir de la combinaison des deux types
de connaissances précédentes mais aussi d'autres modalités comme 1'imitation (D. Butlen,
1996) ou I'expérience.

Nous devrons décrire quels sont les savoirs théoriques retenus dans le scénario de
formation et comment ces savoirs théoriques sont articulés avec la pratique effective des

enseignants formés.

II.4 Quatriéme question a étudier : Comment analyser les effets de la formation sur les
pratiques, quels critéres allons-nous retenir pour analyser les pratiques en classe des

enseignants formés?

Une analyse des effets d'une formation suppose que 1'on puisse :
1) Comparer la pratique du stagiaire en début de formation et en fin de formation.
Il est difficile d'analyser les pratiques des stagiaires avant la formation pour plusieurs raisons.
Une de ces raisons est que la liste des stagiaires est communiquée aux formateurs tres
tardivement, une autre de ces raisons est que les stagiaires n'ont aucune raison d'accepter que
des observateurs, qu'ils ne connaissent pas, viennent dans leur classe.
2) Comparer la pratique apres le stage a plusieurs moments.
Ce que nous avons effectivement fait.
3) Comparer les pratiques attendues par les formateurs et les pratiques observées, mais
comment ?
Nous allons tenter de le préciser maintenant.
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I1.4. a Quelques préliminaires sur les pratiques professionnelles (du plus
général au plus fin)

A. Robert (1999) appelle "pratiques enseignantes"”, I'ensemble des activités que
l'enseignant met en ceuvre pour faire la classe. Cette définition tient compte des projets plus
ou moins implicites activés au moment de la préparation des séances. Ces projets
correspondent a une actualisation des conceptions sur les mathématiques et a leur
enseignement et aux connaissances mathématiques particulieres de I'enseignant.

A. Robert (idem) appelle "lignes d'action” ces projets, auxquels nous ne pouvons
accéder qu'indirectement, soit a travers leurs réalisations en classe, soit par les déclarations
des enseignants. Elles correspondent aux représentations métacognitives de l'enseignant mais
sont restreintes aux pratiques et se traduisent en terme de mises en ceuvre dans la classe. Elles
concernent en particulier :

- sa propre épistémologie du savoir, celle qui préside a ce qu'il va proposer ;

- la conception qu'il a de la relation entre enseignement et apprentissage.
p q g pp g

A. Robert (idem) définit par ""pratiques en classe' ce qui tient & I'exercice du métier
d'enseignant en classe, au déroulement pendant la classe. Le terme désigne alors tout ce que
dit et fait l'enseignant en classe, en tenant compte de sa préparation de ses conceptions et
connaissances en mathématiques et de ses décisions instantanées, qu'elles soient conscientes
ou non. Le terme "singularisation" spécifiant la transformation, nécessairement singuliére
pour chaque enseignant, des projets ou lignes d'action en pratiques en classes, qui sont elles,
en partie observables. |
Ces observables sont appelés "actes techniques", ils sont les constituants élémentaires des
prafiques en classe : déplacements, écrits au tableau, discours et silences, mimiques, etc.

Ces trois niveaux permettent d'englober dans le terme "pratiques”, a la fois les actes et
les conceptions des maitres qui les fondent, méme si ces conceptions ne sont pas toujours

explicitées.

Chevallard (1991, note de travail, séminaire national de didactique) parle de gestes
professionnels, dans un sens assez voisin, mais 1ié & un autre cadre théorique
(anthropologique). .

Ce qui nous intéresse, ce sont ces singularisations, qui traduisent pour chaque
enseignant la combinatoire originale de ses actes techniques et de ses lignes d'action lorsqu'il
est confronté & un contenu donné et A la réalité de la classe. Ce sont elles qui, en derniére
analyse, traduisent les adaptations & chaque situation, et ce sont d'elles que dépendent, dans la
mesure du possible, les apprentissages des éleves.

A. Robert (1999) propose d'adopter pour les recherches sur les formations
professionnelles d'enseignants un cadre de type didactique professionnelle :
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C'est a dire que pour les analyses de contenus d'enseignement ou
d'activités éléves nous empruntons les outils de la didactigue des
mathématiques ; pour les analyses de pratiques nous nous référons au

découpage en lignes d'action et singularisations.

Pour avoir acces a ces singularisations, nous utiliserons une approche ergonomique de
l'activité de 1'enseignant.

I1.4. b Un détour par la didactique professionnelle
Pour J. RogalskiS! I'activité de l'enseignant est une situation particuliére d'activité de
gestion dans un environnement dynamique ouvert. L'enseignant doit agir sur la classe et un

objet d'enseignement (un savoir ou une compétence) :

Classe

agit sur
Enseignant ———o0o——§»

Objet d'enseignement

Dans cette approche, deux poles sont privilégiés, le pdle enseignant, 1'autre pdle étant
le rapport entre la classe et I'objet d'enseignement. L'enseignant vise a transformer les
relations entre la classe et un objet d'enseignement.

Pour étudier ce travail de l'enseignant certains concepts d'ergonomie semblent
particulierement adaptés. Ces concepts sont ceux de tiche et d'activité.

G. Vergnaud>2 (1983) écrit :

Par analyse des téches il faut entendre 1l'analyse des opérations
nécessaires au traitement de la situation et & la solution du probléme
posé. Ces opérations peuvent étre matérielles, perceptives, sociales,
etc., elles impliquent des opérations de pensée qui sont
nécessalrement reliées aux caractéristiques conceptuellesh de 1la
situation. L'analyse de ces opérations de pensée, qui repfésente
l'analyse proprement cognitive de la téche, forme le novau de
l'analyse de 1la téche, (...) elle repose bien entendu sur la
connaissance approfondie des concepts mathématiques mais ne s'y réduit

pas.

51 Séminaire de la Didirem, Université de Paris 8, le 4 Novembre 1998
52 Vergnaud G. (1983), Didactique du concept de volume, Recherche en didactique des mathématiques vol 4/1 .

Ed. La pensée sauvage.
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Pour M. Altet (1994), la distinction entre tiche et activité est particulieérement
intéressante en pédagogie. Elle se référe aux définitions données par J. Leplat-J. Pailhous33
(1977) :

Toute téche comporte

- les instructions ou consignes définissant les objectifs ;

- le dispositif, ensemble organisé des objets & prendre en
considération pour la réalisation des objectifs assignés a
l'opérateur. Il constitue le support des activités exécutées.

Et les auteurs (J. Leplat et J. Pailhous) distinguent de fagon
intéressante deux sens au mot téche

- instructions et dispositifs engendrant certains fonctionnements (la

téche) ;

- ce qu'il reste & intérioriser au sujet compte tenu des instructions

et de ce qu'il peut savoir par ailleurs (sa tédche dans la téche).
Ce deuxiéme sens est ce que les ergonomes appellent 1'activité du sujet.

Pour Jacques Leplat (1997), l'analyse psychologique du travail met en jeu trois notions
essentielles : 'agent (sujet, opérateur, acteur), la tiche et 'activité.

Dans le schéma suivant (J. Leplat, idem), l'activité de 'agent est présentée comme une
succession de taches. Ces tiches tiennent compte a la fois de la tAche prescrite mais aussi des

caractéristiques de 1'agent.

33 Leplat J., Pailhous J. (1974), La description de la tiche, Statut et role dans la résolution de problemes, dans

Bulletin de psychologie de la Sorbonne, Paris.
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i Tache

Organ{sateur o réal Agent

Prescripteur a realiser
Téche prescrite
pour l'agent

Activité Tache
\ - redéfinie
‘ Tache
actualisée <
TAache réalisée
ou effective
(exécution)
: e

Tache réalisée A .

pour I'analyste " .
Téache réalisée
pour 'agent

J. Leplat (idem) :
La tlche & réaliser est une notion hypothétique : c'est ce que celui

qul a conc¢u ou qui gére la tédche attend de celui qui va la réaliser.
Cette tAche est & distinguer de la télche prescrite qui en est une

formulation a l'intention de celui qui doit 1'exécuter.

Ces deux taches -a réaliser et prescrite- ne coincident pas nécessairement, et celui qui
a défini la tiche prescrite peut s'apercevoir, lors de son exécution, qu'elle ne correspond pas a
ce qu'il voulait obtenir.
La tiche prescrite porte la marque de la représentation que se fait son concepteur des
opérateurs qui vont l'exécuter.

Pour J. Leplat (idem) :

Le degré d'explicitation dépend aussi de la nature de la té&che. Quand
la téche est simple, répétitive, la procédure peut-étre £finement
décrite. [...] A mesure que la tédche devient plus complexe, elle
devient aussi plus difficile a procéduraliser. Le cas extréme de téche

discrétionnaire est celui ou la téche est définie par son but (on
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parle parfois de mission, dans ce cas) ou par des caractéristiques de

ce but.

C'est & la compétence de l'agent qu'on s'en remet alors pour découvrir les procédés ou
procédures qui permettront d'atteindre le but. Le contenu de la tiche prescrite est alors tres
pauvre. Il s'y subsistuera souvent la notion de tiche experte, tAche définie aprés coup comme
étant celle qu'aurait exécutée un individu compétent.

La connaissance de la tiche experte fournit également une grille de lecture de
l'activité, que l'agent la suive ou s'en écarte. Dans ce dernier cas, les écarts sont autant de
questions posées a l'analyste, qui l'aideront a découvrir la tache effective, ce que fait
réellement l'agent, et les mécanismes qui réglent son activité.

Il est particulierement intéressant d'examiner dans quelle mesure la tiche prescrite est
adéquate a celle qui est effectivement a réaliser, c'est a dire a évaluer la pertinence de la
transposition.

De la tache prescrite a I'activité

J. Leplat (idem) :
L'activité qui est l'objet de l'analyse psychologique du travail est
celle qui vise & l'exécution de la télche prescrite : c'est a dire que
la connaissance de cette tlche est une des clés de la connaissance de
l'activité... Aborder la genése de l'activité a partir de la téche
prescrite consiste & se demander comment l'agent répond a cette téche,
comment il la transforme, éventuellement, en fonction de ses
caractéristiques et de ses propres finalités. Les analystes ont fait
trés tét la constatation que la tdche réalisée par l'agent (la téche

effective) ne coincidait pas toujours avec la tlche prescrite.

J. Leplat appelle "activité" ce qui constitue justement :
l'exécution méme de la téche et des représentations qui 1'accompagnent
et qui la guident. L'activité est constituée par cet ensemble qui

participe & l'interaction entre l'agent et la téche prescrite.

De la tiche prescrite a la représentation que s'en fait 1'agent

Cette représentation correspond a la question : "Qu'est-ce que vous croyez qu'on
attend de vous ?" Elle est liée, bien entendu, & la tiche prescrite, a 1a maniére dont elle est
formulée, mais aussi aux caractéristiques de I'opérateur :

- & son niveau d'expertise ,

- & sa connaissance du contexte de travail ;

- 2 son histoire personnelle. Celui-ci aborde son travail avec une certaine expérience
acquise dans des travaux antérieurs. Cette expérience de 'opérateur I'amene a supposer ce que
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l'organisation attend du travail, méme quand ce n'est pas explicité.

De la tache prescrite représentée a la tiche redéfinie

L'agent a qui est confiée la tAche prescrite n'est jamais un pur exécutant de celle-ci. Il
se définit sa propre tdche a partir de la tche prescrite et & partir de ses propres
caractéristiques. Il existe deux sources principales de cette redéfinition : I'une est centrée sur
la tache prescrite, c'est une spécification de la tiche prescrite, 1'autre prend en compte les
finalités propres de 1'agent.

La redéfinition s'imposera d'autant plus et sera plus difficile quand la tiche et I'agent
seront moins adaptés 1'un & l'autre. Ce couplage entre la tiche et 1'agent est interprétable
comme le degré de compatibilité entre eux. Il marque la nécessité d'envisager les
caractéristiques de I'agent par rapport a la tiche et réciproquement.

Quand le couplage est bien congu, la redéfinition de la tache est facile et les écarts
avec la tache prescrite ont tendance a étre plus faibles.

La tache redéfinie prend aussi en compte les différents buts plus ou moins conflictuels
que doit remplir la tdche prescrite. L'agent est amené a trouver un compromis entre ces buts.
L'agent ne peut étre congu comme un simple systeme d'exécution de la tiche prescrite. Cette
tache s'inscrit pour lui dans son histoire. Il ne fait pas que réaliser la tache prescrite, mais il
vise aussi par cette réalisation des buts personnels : sa santé physique par exemple...

Les sources de la redéfinition :

- La compétence de l'agent
Une source importante des décalages entre la tdche prescrite et la tdche redéfinie est liée a
I'adaptation des compétences a la tche prescrite : 1'agent ne voit pas bien "ce qu'il faut faire"
(il n'est pas en mesure de combler les vides laissées par 1'implicite) ou bien il ne sait pas faire

ce qu'on lui demande (compétence insuffisante).

- L'adhésion a la conception de la tache
Les modifications que l'agent introduit dans ce qu'il suppose étre la tAche prescrite dépendent
pour une part importante de I'adhésion qu'il apporte aux buts et conditions qui lui sont
proposés.

- La limitation de la charge de travail
Des modifications de la tdche prescrite peuvent étre liées a un souci d'économie. L'agent veut

ménager sa santé par exemple.

- Les projets personnels.
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Ce gue nous retenons de ces travaux pour notre étude

Nous avons transposé une partie du schéma proposé par J. Leplat au travail de I'enseignant et

au travail de 1'éléve.

Du c6té de I'enseignant Du coté de I'éleve
Objectif généraux Téche N
‘ensei “’[ a réaliser Tache
d'enseignement ¢ 3 réaliser
Tache . ‘
Programmes prescrite Téche
Instructions officielles prescrite N

v N

* Téache attendue

Enseignant ) par le chercheur
A Eleves
Tache /
redéfinie Tache
Téache experte hetivité redéfinie
rede’ﬁnie{)v e ¢ de 1'enseignant
chercheur / ¢
Tache réalisée 7 —
ou effective & P 4 ggﬂ?ﬁ?}}jee
(exécution) ﬁ”/‘ (exécution)
4
/ ¢ Activité *
. ; ae s . de I'éleve
Tache réalisée ST
pour le chercheur Tache' réalisée TAche réalisée
pour I'enseignant pour l'éléve

Dans le systéme, coté enseignant :
- la tache prescrite est signifiée dans les programmes et instructions officielles ; dans ce
cadre, les concepteurs des tiches prescrites sont majoritairement des savants de la discipline,
des inspecteurs généraux, des enseignants. La tache est ici définie par son but et ses
caractéristiques, nous sommes dans le cadre d'une tiche complexe* telle que la définit J.
Leplat (1997).

- La tache redéfinie est liée a l'interprétation que fait l'enseignant de la tdche prescrite, mais
aussi a ses caractéristiques propres :

- son niveau d'expertise,

- sa connaissance des éléves,

- son histoire personnelle.
La tache redéfinie c'est le dispositif que met en place l'enseignant : la consigne donnée aux
éleves, la maniére dont il gére la classe, et ce qu'il attend que ce systeme produise comme

54 cf. page 39.
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effet. La tdche redéfinie comporte, a son niveau, une tiche a réaliser et une tiche prescrite

mais cette fois-ci le prescripteur c'est I'enseignant qui s'adresse aux éléves.

Nous avons ici deux systémes interactifs : celui qui décrit l'activité de 1'enseignant et celui qui

décrit l'activité de 'éleve.

La tache experte, c'est la tdche définie apreés coup par un analyste, ici le chercheur, comme
étant la tiche attendue par les formateurs

Notre premiere piste d'analyse des pratiques consistera, pour chaque séance, a :
- identifier la ou (les) tache(s) prescrite(s) par l'institution a l'enseignant c'est a dire les
contenus mathématiques définis dans les programmes et instructions officielles qui sont
identifiables au cours de la séance ;
- définir & partir de la ticheSS prescrite ce que serait la tiche experte et qui est en fait 1'objet
de la formation, c'est a dire la tdche définie aprés coup, par le chercheur, comme étant la
tache attendue par les formateurs ;
- identifier la tache redéfinie par l'enseignant, ce que l'enseignant va prescrire, lui, comme
tiche a 1'éleéve (que nous appellerons tdche prescrite dans le systéme coté éléve) et ce qu'il
attend en retour de cette prescription (ce que nous appellerons l'activité attendue).

Nous précisons dans le paragraphe suivant les outils que nous utiliserons pour faire

cette analyse.

La mise en regard de la tdche redéfinie par I'enseignant avec la tiche experte nous
permet d'analyser l'expertise de n'importe quel sujet en situation de travail (J. Leplat, 1997).

-Pour définir la tdche experte, nous devons identifier dans la mesure du possible, les
savoirs de référence (cf. page 26), c'est a dire les connaissances et stratégies manifestées dans
les pratiques expertes des enseignants. Or les situations de travail sur lesquelles les
formateurs56 peuvent identifier, pour le moment, les compétences a transmettre sont
notamment issues des ingénieries didactiques mises en place dans le cadre de la recherche en
didactique (C. Hache et A. Robert, 1997 b). Nous allons préciser maintenant le cadre qui nous

permettra de définir les tdche expertes et les outils d'analyse que nous utiliserons pour

55 Dans ce paragraphe, pour ne pas alourdir le texte, nous avons choisi d'employer "tiche prescrite” au singulier,
mais il est bien évident qu'au cours d'une séance, il n'y a pas nécessairement une seule tiche prescrite par
I'enseignant. Au cours de notre analyse nous essaierons de distinguer les différentes tiches prescrites.

56 Les formateurs des professeurs des écoles ou des instituteurs, & I'enseignement/apprentissage des

mathématiques.
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identifier les taches de 1'enseignant.

I1.4.c Une analyse complémentaire des pratiques en classe mise en ceuvre dans
notre méthodologie : quels savoirs de référence allons-nous privilégier ?

Pour analyser les pratiques en classe des enseignants en mathématiques, C. Hache et
A. Robert (1997 b) proposent de se baser sur un certain nombre d'hypothéses sur le rapport
entre enseignement et apprentissages admises par les didacticiens37 frangais. Ces hypothéses,
avec les outils d'analyse qui en ont résulté, servent en quelque sorte de normes de références
(et d'instruments) pour analyser ce qui se joue en classe. Les outils d'analyse de la didactique
n'ont pas été mis au point pour étudier les pratiques ordinaires, nous élargissons donc ici le
champ de leur application puisque nous allons les utiliser a cet effet.

La premiére hypothése porte sur le scénario du point de vue du contenu et de la
gestion.
C. Hache et A. Robert (idem) écrivent :
Si on s'appuie principalement sur 1'hypothése (classique en didactique
des mathématiques, notamment dans les travaux se référant a la théorie
des situations de G. Brousseau) que l'apprentissage des éléves est
d'abord fonction des situations qu'ils rencontrent, notamment en
classe, l1l'étude de ces situations doit permettre de bien analyser,
pour une classe et un contenu donnés, les conditions de‘ cette
rencontre et d'anticiper sur les apprentissages d'une bonne partie des
éléves. Dans cette perspective, 1l s'agit de préciser le scénario
proposé aux éléves, en termes d'une suite de téches et d'activités, et
de repérer les moments d'exposition des connaissances, avec leur

gestion.

En général les questions suivantes sont examinées :

- d'une part en termes de contenus stricts et de tlches, on se demande
si les notions mathématiques visées sont mises en fonctionnement par
les éléves comme outils ou comme objets, outils implicites ou non,
dans quel ordre, s'il y a des changements de cadres ;

- d'autre part en termes d'activités, on se demande s'il y a eu
dévolution des situations aux éléves, si l'enseignant a respecté les
phases de travail personnel des éleves, puis dans quelle mesure il
s'est appuyé ensuite sur les activités effectives des éléves pour

institutionnaliser.

57 Ces hypoth&ses constituent des spécifications aux mathématiques et a la situation scolaire d'hypothéses

cognitives plus générales ( constructivisme et interactionnisme).
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Nous adopterons cette hypothése pour notre travail : pour analyser les pratiques nous
étudierons les situations proposées aux éleves, du point de vue des contenus, de la gestion et
des échanges, avec les outils de la didactique des mathématiques. Cette analyse nous

permettra de dégager les tiches de 1'enseignant.

La deuxiéme hypothése (C. Hache et A. Robert, idem) porte sur I'importance des
médiations collectives et/ou symboliques dans les apprentissages.
Beaucoup d'auteurs, s'inspirant notamment des théories de Vygotski :
estiment que 1l'enseignant peut -ou non- apporter guelque chose aux
éléves 3 cbté de (et méme avant) leur construction individuelle des
connaissances, ils pensent que ce que l'enseignant dit aux éleves, ou
écrit, selon le moment ol c'est fait, peut contribuer notamment a la
mise en place chez les éléves des "représentations" des concepts visés
(au sens de Vygotski, 1985, qui utilise aussi les mots de préconcepts,
pseudo~-concepts ou complexes). Ce sont ces intermédiaires mentaux qui
seront ensuite transformés par les éléves en concepts, une fois

"désenglués"58 des situations dans lesquelles ils sont apparus, et

placés dans les systémes de concepts auxquels ils appartiennent.

Il peut donc étre intéressant d'analyser aussi les formes des échanges en classe en

particulier le rapport entre les contenus et la qualité des interventions locales des enseignants.

On pense d'abord, de manieére un peu grossicre, a tous les discours en classe,
traduisant les ajouts de l'enseignant aux contenus strictement mathématiques et a tous les
échanges plus ou moins directs. En particulier, notent C. Hache et A. Robert (idem), il est
intéressant de repérer :

les ajustements individuels que 1'enseignant improvise (Goigoux>?,
1997), ou méme selon ce que 1l'éléve a construit comme rapport au

savoir (Charlot, Bautier, Rochex, 1992).

58 Selon l'expression de Pastré (Pastré, 1994).
59 1'auteur montre que la qualité de I'ajustement dépend de ce que sait I'€léve, de la distance aux connaissances

visées (en maternelle)- document non publié.
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Pour conclure a propos de cette quatrieme question : Comment analyser les effets de la
formation et quels critéres allons-nous retenir pour analyser les pratiques en classe des

enseignants formés ?

C'est notre quatrieme hypothése de recherche admise en amont et mise en ceuvre :
Pour analyser les effets de la formation sur les pratiques des enseignants, nous
regardons l'enseignant comme n'importe quel sujet en situation de travail.

Nous identifions la tiche prescrite par l'institution 2 l'enseignant c'est a dire le contenu
mathématique défini dans les programmes et instructions officielles.

Nous proposons a partir de la tiche prescrite la tiche experte c'est a dire la tiche
définie aprés coup comme étant la tdche attendue par les formateurs.

Nous repérons la tiche redéfinie par 1'enseignant, c'est a dire ce que l'enseignant va
prescrire lui comme tiche a I'éléve (que nous appelons tache prescrite dans le systeme coté
éleve) et ce qu'il attend en retour de cette prescription (ce que nous appelons 1'activité
attendue).

La mise en regard de la tiche redéfinie par I'enseignant avec la tiche experte nous
permet d'analyser I'expertise de n'importe quel sujet en situation de travail.

Pour définir la tiche experte, nous devons identifier dans la mesure du possible, les
savoirs de référence, c'est a dire les connaissances et stratégies manifestées dans les pratiques
expertes des enseignants. Or les situations de travail sur lesquelles les formateurs®9 peuvent
identifier, pour le moment, les compétences a transmettre sont notamment issues des
ingénieries didactiques mises en place dans le cadre de la recherche en didactique (C. Hache
et A. Robert, 1997b).

Nous allons préciser maintenant le cadre qui nous permettra de définir les tiche

expertes et les outils d'analyse que nous utiliserons pour identifier les taches de I'enseignant.

Pour analyser et évaluer les pratiques en classe de mathématiques des enseignants
formés, c'est a dire dans le cadre que nous avons défini, pour définir la tdche experte et
analyser les tAches de l'enseignant, nous prendrons comme critéres les critéres adoptés par C.
Hache et A. Robert (ibidem), c'est a dire les éléments de ces pratiques qui peuvent provoquer
des effets chez les éleves. Pour choisir ce que nous jugerons important ou non dans ce qui est
provoqué, nous nous appuierons sur les criteres adoptés en didactique des mathématiques
pour analyser les apprentissages.

En particulier, nous étudierons les situations proposées aux éléves, du point de vue des

60 Les formateurs des professeurs des écoles ou des instituteurs, a l'enseignement/apprentissage des

mathématiques.
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contenus et de la gestion avec les outils de la didactique des mathématiques. Nous étudierons
aussi les formes des échanges en classe en particulier le rapport entre les contenus et la

qualité des interventions locales des enseignants.

En didactique des mathématiques, et plus particuli¢rement dans la théorie des
situations, les chercheurs ont fait des choix particuliers de variables dont ils pensent qu'elles
ont une influence sur les apprentissages. Par exemple : le découpage des séances en phases, le
respect du cdté adidactique des situations, la dévolution, l'institutionnalisation. Les
formateurs qui ont élaboré et conduit le stage de formation se situent explicitement dans ce

courant.

Ces choix de variables sont associés a des dimensions : la dynamique entre
mathématiques contextualisées et décontextualisées, 1'organisation des connaissances, la
forme de travail des éleves, les échanges enseignants/€leves et éleves/éleves.

Ainsi, le découpage des séances en phase, et l'institutionnalisation sont les valeurs d'une
variable attachée & la dimension "dynamigque entre contextualisation et
décontextualisation". L'institutionnalisation est une valeur d'une variable liée a la
dimension "organisation des connaissances" et & la dimension "échanges
enseignants/éléves en classe, directs (discours) et indirects, par

l'intermédiaire de bonnes situations".Le respect du c6té adidactique des situations
et la dévolution correspondent a la dimension "forme de travail des éléves".

Nous avons repris ces dimensions pour analyser les enseignements. Nous repérerons

comment les variables associées a ces dimensions sont prises en compte par les enseignants.
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Nous reprenons ici, les conclusions des différents paragraphes de ce chapitre :
Formation professionnelle et pratique enseignante

1 Objet de ce travail de recherche :

11 s'agit d'apprécier les effets d'un stage de formation continue en géométrie, sur les
pratiques d'enseignants du premier degré. Nous nous sommes fixée sur une formation précise
que nous avons analysée.

Cette analyse prend en compte :

- le scénario de la formation (ainsi que la conception qui est a 1'origine) et son

déroulement ;

- les effets attendus par les formateurs de cette formation sur les pratiques des

stagiaires de retour en classe ;

Nous nous sommes également donnée les moyens d'évaluer la formation. L'analyse

prend donc aussi en compte les pratiques effectives des stagiaires aprés le stage, a court et 2
moyen terme.
Nous repérerons dans ces pratiques les traces éventuelles de la formation a la fois sur les
contenus et sur la gestion des séances grice a des observations en classe et des entretiens.
Puis nous mettrons en relation les traces que nous avons repérées et nos hypotheses sur les
effets attendus de cette formation et la formation elle-méme.

Pour cela nous allons dégager ce qu'il y aura a décrire et notamment les hypotheses en
jeu, celles qui sont disponibles, celles qui ont été choisies, mises en ceuvre, admises ou
testées. Nous sommes concernée par des hypotheses de deux niveaux, les hypotheses a mettre
en ceuvre par le chercheur pour faire son travail d'analyse et les hypothéses sur la formation a

tester (contenus, gestions).

2 Hypothéses admises, en partie testées, dans tous les cas mises en ceuvre par le chercheur
du point de vue de la problématique et de la méthodologie

Premiére hypothése : le découpage de la réalité que nous allons adopter du point de vue
du chercheur

Le chercheur doit cadrer son travail d'analyse, et pour cela adopter des hypotheses qui
lui permettront de décider quoi décrire, et légitimeront ces "analyses". Cela lui permettra par
exemple de préciser ce qu'il y a lieu d'analyser dans les formations, autrement dit a quel
découpage de la réalité il va s'arréter, et comment évaluer.

Pour nous, analyser une formation, c'est décrire simultanément si possible :
* ]es enseignants formés (leurs représentations, leurs origines, leurs histoires, leurs objectifs),
* les formateurs (leurs représentations, leurs objectifs),

* les savoirs de formation,
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* et les interactions, c'est a dire ici les situations de formation (qui traduisent la relation
enseignants formés-formateurs) et les pratiques (ultérieures) en classe des enseignants formés

(qui traduisent la relation enseignants formés-savoirs de formation).

Savoirs de

formation Pratiques
en
classe
Formateurs <@—————— Enseignants formés

Situations de formation

Autrement dit le découpage adopté correspond au cadrage théorique de la didactique
professionnelle®!, dans la mesure oll nous centrerons notre analyse sur l'activité de
l'enseignant en situation de travail c'est & dire sur les pratiques en classe : voici une premiére

hypothése de recherche, admise en amont du travail et mise en ceuvre systématiquement.

Deuxiéme hypothese admise et testée sur les pratiques du point de vue du chercheur et
du formateur

Comme beaucoup d'auteurs dans le champ de la didactique et des sciences de
I'éducation, nous retenons qu'il faut prévoir dans les formations des lieux de confrontation,
voire de recomposftion entre apports théoriques et pratiques pour former des compétences.
Cette recomposition est particuliere pour chaque enseignant. Cette hypothese est a rapprocher
de la position prise dans le champ de la didactique professionnelle : les compétences se
forment dans les rapports entre sujets et tdches et aussi sujets et activités, il est possible dans
ce domaine de mettre en rapport de maniére efficace les pensées issues de l'action et celles
issues d'un savoir formalisé.

Nous sommes aussi particuliérement attentive aux hypothéses sur la formation des
pratiques développées dans le courant du connexionnisme (F.V. Tochon, 1993), I'expert fait
sans doute usage de modeles mentaux de situations vécues pour activer les contextes de
pensée et d'actions appropriés, et aux conditions citées par A. Robert (1996) pour que des
connaissances formalisées se traduisent dans les gestes professionnels.

Aussi nous avons retenu, pour notre étude qu'il convient de faire vivre aux enseignants des
situations de travail qui soient "faisables" et "pas trop cofiteuses" en terme d'investissement
personnel et de fatigue.

Le chercheur doit authentifier a travers I'analyse des scénarios, la mise en ceuvre de cette
hypothése dans la formation.

Nous rappelons qu'il n'est pas habituel, dans les pratiques actuelles de formation
continue des enseignants de 1'école primaire, de proposer des situations de formation qui

61 L'équipe de recherche de didactique professionnelle de Paris 8 (P. Pastré, J. Rogalski et al.).
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intégrent des moments de travail effectif des enseignants, c'est a dire en classe devant les
éleves.

L'hypothése que nous venons de retenir nous éloigne des pratiques de formation
habituelles.

Troisiétme hypothése admise et en partie testée sur les formations pour le chercheur et le
formateur

L'état actuel des travaux, nous ameéne & admettre, qu'une variable importante de la
formation des pratiques est la mani¢re dont s'articulent la nature et la richesse du savoir
théorique qui est enseigné en méme temps que la pratique. Nous employons théorie 2 la fois
au sens de :
- connaissances dans les champs mathématiques et didactiques ;
- connaissances de type métacognitif sur sa pratique, c'est a dire, les connaissances qui
permettent de mettre en rapport ce que l'on fait et ce que I'on dit sur ce que I'on fait. Une
étape intermédiaire consiste a prendre conscience que ce que I'on dit qu'on fait n'est pas ce
que l'on fait ; '
- mais cette connaissance réflexive sur la pratique n'est pas suffisante, de plus ce n'est peut-
étre pas nécessaire pour tous les enseignants, il existe d'autres connaissances qui sont des
connaissances en action et dont 1'élaboration peut provenir de la combinaison des deux types
de connaissances précédentes mais aussi d'autres modalités comme 'imitation (Butlen, 1996)
ou l'expérience.
Une autre variable importante est liée aux caractéristiques individuelles des enseignants (A.
Robert, 1999).

Nous devrons décrire quels sont les savoirs théoriques retenus dans le scénario de

formation et comment ces savoirs théoriques sont articulés avec la pratique effective.

Quatrieéme hypothése (préalable méthodologique) sur I'analyse des pratiques

Pour analyser les effets de la formation sur les pratiques des enseignants, nous
regardons l'enseignant comme n'importe quel sujet en situation de travail.
Nous identifions la tdche prescrite par l'institution a I'enseignant c'est a dire le contenu
mathématique défini dans les programmes et instructions officielles.
Nous proposons a partir de la tiche prescrite, une tiche experte c'est a dire la tiche définie
aprés coup comme étant la tche attendue par les formateurs ;
Nous repérons la tiche redéfinie par I'enseignant, c'est a dire ce que I'enseignant va prescrire
lui comme tiche 2 1'éleve (que nous appelons tache prescrite dans le systeme coté éleve) et ce
qu'il attend en retour de cette prescription (ce que nous appelons I'activité attendue).
La mise en regard de la tiche redéfinie par l'enseignant avec la tiche experte nous permet
d'analyser 'expertise de n'importe quel sujet en situation de travail.
Pour définir la tAche experte, nous devons cerner dans la mesure du possible, les savoirs de
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référence, c'est a dire les connaissances et stratégies manifestées dans les pratiques expertes
des enseignants. Or les situations de travail sur lesquelles les formateurs62 peuvent identifier,
pour le moment, les compétences a transmettre sont notamment issues des ingénieries
didactiques mises en place dans le cadre de la recherche en didactique (C. Hache et A.
Robert, 1997 b). Nous allons préciser maintenant le cadre qui nous permettra de définir les
tdche expertes et les outils d'analyse que nous utiliserons pour identifier les tiches de
l'enseignant.

Pour analyser et évaluer les pratiques en classe de mathématiques des enseignants
formés, c'est a dire, dans le cadre que nous avons défini, pour définir la tiche experte et
analyser les tdches de l'enseignant, nous prendrons comme critéres les critéres adoptés par C.
Hache et A. Robert (ibidem), c'est a dire les éléments de ces pratiques qui peuvent provoquer
des effets chez les éléves. Pour choisir ce que nous jugerons important ou non dans ce qui est
provoqué nous nous appuierons sur les critéres adoptés en didactique des mathématiques pour
analyser les apprentissages.

En particulier, nous étudierons les situations proposées aux éléves, du point de vue des
contenus et de la gestion avec les outils de la didactique des mathématiques. Nous étudierons
aussi les formes des échanges en classe en particulier le rapport entre les contenus et la
qualité des interventions locales des enseignants.

En didactique des mathématiques, et plus particulierement dans la théorie des
situations, les chercheurs ont fait des choix particuliers de variables dont ils pensent qu'elles
ont une influence sur les apprentissages. Par exemple : le découpage des séances en phases, le
respect du cdté adidactique des situations, la dévqution, l'institutionnalisation. Les
formateurs qui ont élaboré et conduit le stage de formation se situent explicitement dans ce
courant.

Ces choix de variables sont associés a des dimensions : la dynamique entre

mathématiques contextualisées et décontextualisées, 1'organisation des connaissances, la
forme de travail des él&ves, les échanges enseignants/éléves et éleves/éleves.
Ainsi, le découpage des séances en phase, et l'institutionnalisation sont les valeurs d'une
variable attachée & la dimension "dynamique entre contextualisation et
décontextualisation”. L'institutionnalisation est une valeur d'une variable liée 2 la
dimension "organisation des connaissances" et a la dimension "échanges
enseignants/éléves en classe, directs (discours) et indirects, par
1'intermédiaire de bonnes situations". Le respect du c6té adidactique des situations
et la dévolution correspondent a la dimension "forme de travail des éléves".

Nous avons repris ces dimensions pour analyser les enseignements. Nous repérerons
comment les variables associées a ces dimensions sont prises en compte par les enseignants.

62 Les formateurs des professeurs des écoles ou des instituteurs, & l'enseignement/apprentissage des

mathématiques.
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Chapitre 2

Compléments de problématique et méthodologie, premiéres
analyses de la formation

Nous présentons maintenant le stage de formation. Nous précisons quelques éléments
de problématique pour analyser ce stage, en particulier nous décrivons des choix possibles en
matiere de scénarios de formation.

Puis nous présentons le stage de formation avec les conceptions des formateurs telles
que nous les reconstituons, leurs attentes (explicites), le déroulement. Nous vérifierons que le
scénario de formation intégre les hypotheses sur la formation des pratiques (hypothése 2) et
les hypothéses sur les savoirs théoriques (hypothese 3).

Enfin nous exposerons les derniers éléments de notre méthodologie, a savoir ce que
nous avons prévu pour évaluer les effets de ce stage (hypothése 4).

I Divers scénarios de formation prenant en compte notre deuxiéme hypothése®3,

Des stratégies de formation avec une volonté de prendre en compte les rapports entre
sujets et tAches, ont déja été proposées par les formateurs.
Dans la thése d'A. Kuzniak (1994), nous avons relevé :
*  Les stratégies de recherche applicative qui consistent a :
axer la formation du formé sur la réalisation effectivé d'une activité
proposée dans un document didactique faiblement opérationnalisé. Le
travail s'effectue en doublette (formateur/formé) et s'étale dans le
temps en suivant le rythme de la classe dans un jeu de préparation,
séance et bilan. Son cofit en temps la rend peu généralisable pour
l'ensemble de la formation. De plus elle suppose des capacités de
transfert sur les autres notions de programmes qui sont loin d'étre
assurédes. Ce mode de fonctionnement était privilégié pour former les
conseillers pédagogiques en Ecole Normale. Le professeur travaillait
avec deux ou trois instituteurs qui bénéficiaient de trois heures

hebdomadaires de décharge pour leur formation.

* Les stratégies qui se proposent d'agir au niveau des conceptions et des représentations des
enseignants en s'appuyant sur certains leviers (stratégies d’homologie enrichies par la
didactique).

’ Elles consistent a faire faire des mathématiques de leur niveau aux stagiaires mais

63 cf. page 25.

52



sous une forme originale, inspirée des recherches en didactique, et pouvant étre réutilisée
avec les enfants moyennant certaine transposition. Les stagiaires résolvent des problémes de
mathématiques et analysent leur fonctionnement en situation ; 1'objectif de ce type d'activité
est double, d'une part un travail sur le savoir mathématique et d'autre part une analyse
réflexive de la pratique du formateur.

Dans un premier temps, les formateurs proposent aux stagiaires des activités qui sont des
variantes, a leur niveau, d'activités destinées aux enfants.

Dans un deuxi¢éme temps, le contenu et la mise en ceuvre de la séance vécue par les stagiaires
sont analysés avec les outils de la didactique.

Dans un troisi¢me temps, les stagiaires transposent l'activité proposée, ils élaborent une
séance de classe destinée a des éleves.

Dans ces stratégies, il n'y a pas de mises en situation effective, c'est a dire que les enseignants
ne confrontent pas ce qu'ils ont élaboré avec la réalité de la classe.

* Les stratégies de transposition a tendance didactique, parmi lesquelles nous retiendrons la

démarche préconisée par J. Briand64 cité par A. Kuzniak :

Cette stratégie tente de suivre de fagcon plus précise le processus de transposition
opérée par les étudiants lorsqu'ils mettent en place leurs propres séances de classe.
Elle comporte plusieurs phases avec des aller et retour entre :
- l'observation d'un maitre expérimenté en train de faire la classe (monstration) ;
- I'élaboration d'une séance, puis observation d'un maitre expérimenté menant une séance sur
le méme contenu (confrontation entre sa conception et la conception d'un expert) ;
- I'élaboration d'une nouvelle séance par les stagiaires et mise en ceuvre de cette séance par un
maitre formateur (confrontation entre sa conception et l'interprétation en acte d'un expert) ;
- l'institutionnalisation fonctionnant a deux niveaux. Le premier concerne les stagiaires, c'est
a dire leur travail de concepteurs, le second renvoie aux enfants qui ont été observés.

Pour A. Kuzniak, ce modgle reste un modele de formation idéal. Il représente une
certaine forme d'aboutissement dans la synthése des approches théoriques et pratiques de la

formation des maitres.

II Le scénario de formation choisi : conceptions et attentes des formateurs, description
du scénario

I1.1 Conceptions des formateurs, conformité avec les hypothéses admises

Rappelons ici nos deuxi¢me et troisitme hypotheses de travail :
Notre hypothése concernant la formation des pratiques (hypothése 2, cf. page 24) est que les
compétences, celles qui permettraient les "bonnes" (efficaces) pratiques se forment dans les

64 J. Briand (1991), Rapport au savoir, dévolution, institutionnalisation, Documents pour la formation des

professeurs d'école en didactique des mathématiques, Tome 1, IREM de Paris 7, p. 105
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rapports entre sujets et situations d'action. Il convient donc de prévoir, dans la formation, des
lieux de confrontation, voire de recomposition, entre apports théoriques et pratiques pour
former ces compétences. ‘

Notre hypothe¢se concernant les apports théoriques (hypothése 3, cf. page 33) est que ces
derniers doivent s'articuler avec la pratique effective de I'enseignant formé. Nous employons
théorie a la fois au sens :

- connaissances dans les champs mathématiques et didactiques ;

- connaissances de type métacognitif sur sa pratique, c'est a dire, les connaissances qui
permettent de mettre en rapport ce que l'on fait et ce que 1'on dit sur ce que 1'on fait. Une
étape intermédiaire consiste & prendre conscience que ce que l'on dit qu'on fait n'est pas ce
que l'on fait ;

- mais cette connaissance réflexive sur sa pratique n'est pas suffisante, de plus ce n'est peut-
étre pas nécessaire pour tous les enseignants, il existe d'autres connaissances qui sont des
connaissances en action et dont 1'élaboration peut provenir de la combinaison des deux types
de connaissances précédentes mais aussi d'autres modalités comme l'imitation ou
l'expérience.

Nous montrerons au cours de 1'analyse du déroulement (cf. page 56) en quoi la

stratégie choisie par les formateurs intégre les contraintes liées a ces hypothéses.

I1.2 Les effets attendus, par les formateurs, de la formation sur les pratiques des
enseignants

Il n'existe pas de modele de référence universel pour décider si telle ou telle pratique
en classe est une pratique efficace ou non. La seule validation possible consisterait & évaluer
I'apprentissage des éléves. Nous n'avons pas les outils pour mettre en ceuvre une telle
évaluation. Cependant, nous avons admis, c'est notre quatrieme hypothése (cf. page 46) que
pour analyser au sens large les pratiques en classe, nous prenons comme critéres (C. Hache et
A. Robert, 1997 b) les éléments de ces pratiques qui peuvent provoquer des effets chez les
éleves. Et pour choisir ce qu'on va considérer comme important ou non dans ce qui est
provoqué on s'appuie sur les critéres adoptés en didactique des mathématiques pour analyser
les apprentissages.

Nous allons tenter de décrire maintenant ce que nous retenons plus spécifiquement des
éléments des pratiques qui peuvent provoquer des effets dans 1'apprentissage des éleves,
autrement dit ce que seraient les compétences attendues par les formateurs. Cet ensemble
d'outils de description des compétences attendues constitue 1'essentiel des apports théoriques
de la formation.

Pour cette description, nous distinguons deux aspects :
- le choix des situations (avant la séance) ;
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- la gestion de la séance (avant et pendant la séance).

Compétences attendues par les formateurs

a) Le choix des situations

- L'enseignant identifie les contenus mathématiques et les compétences visées au cours d'une
séance. Il identifie les variables didactiques des situations qu'il propose.

- Il prévoit une progression dans un projet de plusieurs séances qui tient compte du passé
didactique de la classe.

- I1 choisit une tiche adaptée aux connaissances visées et s'appuyant sur les compétences des
éleves. Cela suppose qu'il essaie d'anticiper l'activité possible des éleves et qu'il prévoit une
maniére de la gérer ; en particulier qu'il prévoit les aides a apporter aux éléves qui ont des
difficultés.

b) La gestion de la séance

- L'enseignant réalise un déroulement découpé en phases, en assignant un objectif spécifique
a chaque phase.

- Au cours de la phase ol il donne le travail a faire, il précise le but & atteindre pour l'éléve et
lui donne les critéres d'évaluation ; il aide les éléves a s'approprier la tache. _

- Au cours de la phase de travail des éleves, il laisse du temps aux éleves pour réaliser le
travail demandé, sans réaliser la tiche ou une partie de la tdche a leur place ; toutefois il ne
reste pas sans rien faire au cours de cette phase. Le maitre cherche a faire en sorte que le
probléme posé devienne le probléme de I'éleéve et qu'il se sente responsable de la résolution®3.
- Au cours de la phase de conclusion% du travail, c'est a dire la phase ou 1'é]éve acceéde a une
information sur la validité de son travail, 'enseignant commence par relever les réponses a la
(aux) question(s) qu'il a posée(s). Ensuite il ne corrige pas lui-méme ou ne fait pas corriger
par un bon éléve mais, soit il propose une tiche avec une validation interne, soit il essaie
d'organiser un débat (c'est une des phases les plus délicates a gérer méme pour les maitres
experts).

- Enfin au cours de la phase de synthése des connaissances qui ont émergé au cours de
l'activité, phase d'institutionnalisation®?, d'une part, il gére le temps pour permettre que ce

65 "Nous appelons "dévolution" l'activité par laquelle le professeur cherche a atteindre ces deux résultats”
Brousseau G., Recherches en Didactique des Mathématiques, vol 7/2, Editions La Pensée Sauvage, 1986

66 C. Margolinas (1993) page 29.
67 "... ce que font les maitres a longueur de cours... ils doivent prendre acte de ce que les éléves ont fait,

décrire ce qui s'est passé et qui a un rapport avec la connaissance visée, donner un statut aux événements de la
classe, comme résultats des éléves et comme résultats de I'enseignant, assumer un objet d'enseignement,

l'identifier, rapprocher ces productions des connaissances des autres (culturelles, ou du programme)..."

(Brousseau N. & Brousseau G., 1987)
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moment de synthése ait lieu, et, d'autre part, il utilise les connaissances réellement mises en
jeu par les éléves au cours de la séance pour €laborer cette syntheése.

- L'enseignant adapte son déroulement a l'activité effective des €leves, pour cela il doit Etre
suffisamment disponible pour étre & I'écoute des €leves et avoir prévu des directions de travail

différentes en fonction de leurs réactions.

I1.3 Description du stage de formaﬁon

Le stage de formation continue qui sert de cadre a cette expérimentation est un stage
proposé au plan d'actions de formation continue sous l'intitulé "Enseigner la géométrie au
cycle 3". 11 s'est déroulé durant 4 semaines au printemps 1995. Ce stage est 2 dominante
mathématique mais, pour des raisons conjoncturelles et de faisabilité, il est coupl€ avec les
arts plastiques et 'éducation physique et sportive. La partie mathématique s'est déroulée sur
16 séances de 3 heures, la partie arts plastiques sur 10 séances de 3 heures, la partie éducation
physique et sportive sur 6 séances de 3 heures.

Le stage a recueilli 11 inscriptions. Les enseignants ont été informés, au début du
stage, de la recherche qui serait menée, en particulier qu'il serait nécessaire pour la recherche
que des séances soient enregistrées dans leur classe aprés le stage s'ils €taient d'accord. La
plupart ont d'abord manifesté beaucoup de résistance mais finalement un seul enseignant a

refusé.

Chaque année les enseignants de 1'école primaire peuvent postuler pour participer a
des stages de formation continue. L'attribution des stages est faite ensuite par une commission
paritaire suivant un certain nombre de critéres (ancienneté, nombre de stages déja effectués,
etc.). De ce fait les formateurs qui encadrent ces stages n'ont aucun contrdle sur le

recrutement.

Les enseignants qui ont suivi ce stage n'ont pas tous la méme expérience du métier
(certains sont débutants, d'autres en début de carriere, d'autres en fin de carriére). Ils n'ont pas
suivi les mémes formations initiales et n'ont pas le méme type de classe (niveau scolaire,
milieu socio-professionnel). Ils ne sont donc pas représentatifs d'une catégorie d'enseignants.

I1.4 Eléments sur le déroulement du stage : description des apports théoriques et pratiques
Les contenus géométriques abordés sont ceux relatifs a la géométrie plane enseignée au cycle
3 de I'école élémentaire.

Les séances qui ont été proposées (cf. annexe 1) sont de cinq types différents :
a) deux séances de "monstration". Les formateurs ont préparé, animé et enregistré des
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séances de géométrie dans des classes. Ces enregistrements ont été visionnés et analysés par
les stagiaires. L'objectif est de mettre a jour les connaissances dont les €leves disposent pour
analyser et reproduire certaines figures géométriques. Par exemple :

- Que font les éleéves quand on leur demande de construire un carré, un des cotés du
carré étant donné ?

- Par rapport a cette tiche, quelle différence y a-t-il entre les procédures de
construction utilisées par des éleves de CE2 et des éleéves de CM1 ?

b) cinq séances "d’homologie"%8 (Kuzniak A., 1994) : les stagiaires résolvent des
problémes de géométrie® de leur niveau, analysent leur fonctionnement en situation, puis
recherchent les modifications & apporter pour que les situations qu'ils viennent de vivre soient

transposables au cycle 3.

¢) deux séances "d'institutionnalisation” : les formateurs explicitent les concepts et les
outils de la didactique, de la psychologie cognitive et du développement mis en évidence
localement au cours de I'analyse des différentes séances.
Les concepts mis en évidence sont essentiellement : variable didactique, phases d'action, de
formulation, de validation, d'institutionnalisation, dévolution, contrat didébtique, concepts en
actes, théorémes en actes et connaissances en actes.
Les choix et gestes de l'enseignant qui ont permis la dévolution de certains problémes aux
stagiaires ont été étudiés. En particulier les formateurs ont proposé des gestes professionnels
spécifiques pour aborder un énoncé de probleme avec les éleves.

d) deux séances d'information sur I'histoire de la formation de certains concepts en

géométrie.

e) cinq séances d'enseignement : les stagiaires congoivent, réalisent et analysent des
séances en classe (3 séances en CE2 et 2 séances en CM1).
C'est la partie de la formation innovante par rapport aux pratiques en cours dans les stages de
formation continue.
Il s'agit au cours de ces séances (hypothése 2) "de mettre en rapport de maniére
efficace les pensées issues de l'action et celles issues d'un savoir
formalisé" (A. Robert, 1999). La confrontation entre les stagiaires tant au niveau de la
préparation des séances qu'au niveau de l'analyse a posteriori doit permettre de rendre

68 cf. page 52.
69 Reproduction, construction de figures complexes a 1'aide des instruments usuels, construction de figures a
l'aide du logiciel Cabri-géométre, jeux du portrait sur des polygones, réalisations de messages pour faire

construire des figures.
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explicite, au moins en partie le "savoir en action"70.

Ces séances en classe élémentaire ont été menées dans des classes d'application avec
des éleves habitués a la présence de professeurs stagiaires et d'observateurs dans leur classe.
Les formateurs ont choisi de proposer aux stagiaires d'animer des séances de
réinvestissement de notions déja connues des éléves afin de ne pas entraver la progression de
l'enseignant titulaire de la classe. :

Les stagiaires ont préparé collectivement 3 séances consécutives de géométrie en CE2
et en CM2. Deux stagiaires, volontaires, ont mené les séances avec les éleves, les autres
stagiaires présents dans la classe en tant qu'observateurs ne sont pas intervenus aupres des
éleves. A l'issue de chaque séance, il y a eu un temps d'analyse et un temps de préparation de
la séance suivante.

La préparation de ces séances d'enseignement a été assez difficile. Les stagiaires ne
sont pas habitués a4 échanger avec d'autres enseignants leurs choix didactiques et leurs
stratégies de gestion de classe. Pour leur faciliter I'analyse a priori de la situation qu'ils
proposaient, les formateurs ont interrogé au fur et & mesure les stagiaires.

1 Sur les objectifs, ils leur ont demandé :
- d'expliciter la notion mathématique mise en jeu dans ces séances ;
- d'expliciter les éléments spécifiques de cette notion visés dans chaque séance.

2 Sur le choix de la situation, ils leur ont demandé :
- d'expliciter la tache de 1'éléve (consigne, but pour 1'éleéve, matériel dont I'éleve
dispose) ;
- d'analyser les connaissances que les éléves doivent mobiliser pour réaliser la tche et
de vérifier 'adéquation de la tache avec l'objectif visé ;
- la validation prévue ;
- sur quoi porterait l'institutionnalisation ;
- les aides éventuelles a apporter pour permettre a tous les éléves d'entrer dans

I'activité.

3 Sur la prévision du déroulement de la séance, ils leur ont demandé :
- le type de gestion de classe envisagé et les raisons de ces choix (travail individuel,
en groupe, collectif) ;
- la tAche de I'enseignant pendant les différents moments de la séance.

70 D. Schén, A la recherche d'une nouvelle épistémologie de la pratique et de ce qu'elle implique pour
I'éducation des adultes, dans Jean Marie Barbier (sous la dir. de), Savoirs théoriques et savoirs d'action, Paris,

PUF, 1995.
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Le scénario global de la séance a été écrit (fiche de préparation).

Pour analyser a posteriori la séance, les formateurs ont interrogé le stagiaire qui a
mené la séance et les autres stagiaires observateurs, afin de décrire les différentes actions du
stagiaire enseignant et des éléves, en reprenant l'ordre chronologique. Les stagiaires ont
ensuite comparé la prévision de séances telle qu'elle avait été faite collectivement et les
décisions prises dans l'action, en tentant d'analyser les raisons de ces différences.

Ce travail d'analyse s'est heurté a plusieurs difficultés :

- verbaliser une action n'est pas habituel, ce qui vient en premier, spontanément, ce sont
plut6t des jugements, des commentaires, des généralités ;
- I'action contient beaucoup de savoir-faire en actes, c'est a dire automatisés, voire non
repérables ;
- une autre difficulté est celle de la mémoire et de la qualité du rappel des faits.
De plus le fait d'étre questionné sur sa pratique est vécu par l'enseignant et ses collégues
comme un jugement porté a priori. Les autres stagiaires présents au cours de la séance s'en
tiennent a des appréciations positives et trés générales sur la gestion de la séance : “¢a s'est -
bien passé, les éléves ont été trés actifs". En revanche, ils analysent de manicre trés fine les

taches effectives des éleves.

III Adéquation théorique du scénario de formation avec les hypothéses sur la formation
des pratiques (hypothése 2) et sur les savoirs théoriques (hypothése 3)

Les stratégies développées dans le scénario de formation prennent largement en
compte les relations entre sujets et tdches, aussi bien dans les séances d""homologie" que dans
les séances d'"enseignement”. Ce sont des stratégies qui favorisent une rencontre entre les
pensées discursives et les situations vécues.

Dans les séances d'"enseignement"”, 1'action est analysée avant et apres la séance.
.Dans les séances d'"homologie", l'action est analysée apres la s€ance.

Toutefois, bien que tous les enseignants aient été impliqués dans la préparation des
séances, seuls deux enseignants (sur onze enseignants stagiaires) ont mené effectivement les
séances devant leurs collégues, les autres étaient observateurs. Il n'était pas possible de mener
d'autres séances dans les classes, pour des questions de temps mais aussi parce que les
enseignants ne le souhaitaient pas.

De plus ces deux enseignants se sont trouvés en présence d'éléves qu'ils ne connaissaient pas,
avec des adultes observateurs au fond de la classe.

Les formateurs n'ont donc pas réuni les conditions souhaitées : ces séances étaient
effectivement cofiteuses en terme d'investissement personnel et de fatigue, de ce fait la
faisabilité n'a pas été vraiment démontrée.
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Les savoirs théoriques mis en évidence au cours du stage de formation sont les savoirs
de référence, c'est & dire les connaissances et stratégies manifestées dans les pratiques
expertes des enseignants. Ces savoirs ont été convoqués d'abord comme des outils d'analyse
des pratiques des enseignants et des activités des éléves. Ils ont ét€ institutionnalisés ensuite.
Toutefois, au cours des séances dites "d'institutionnalisation”, les formateurs ont observé que
pour certains enseignants cette décontextualisation semblait trop rapide.

On peut remarquer aussi que la variable "caractéristiques individuelles des enseignants" n'a
pas été prise en compte dans le scénario de formation. En particulier il n'y a pas eu d'analyse
avant le stage des pratiques des enseignants (les raisons ont été énoncées précédemment).

IV Pour évaluer les effets du stage de formation : un complément méthodologique.

IV.1 Les données

Cinq enseignants dans des classes de niveaux différents (CE2, CM1, CM2) ont été
suivis. Nous avons analysé trois séances pour chacun d'eux. La premicre et la deuxieéme
séances se sont déroulées environ 6 mois apres le stage, la troisiéme séance s'est déroulée
environ 18 mois aprés le stage. Le contenu de la premicre et de la troisicme séance est de la
géométrie, le contenu de la deuxieme séance est du numérique. Nous souhaitions pouvoir
comparer les pratiques des enseignants dans un domaine abordé pendant le stage avec un

autre domaine d'enseignement des mathématiques.

Ces séances ont été enregistrées au magnétophone, puis elles ont été transcrites. Le
magnétophone est disposé prés du tableau, lieu ol se tiennent le plus fréquemment les

maitres. Le micro est fixe, intégré au magnétophone.

Nous avons relevé la fiche de préparation élaborée par le maitre quand elle existe.
Aprés chaque séance, les enseignants ont décrit, en entretiens individuels les choix et les
analyses a posteriori des lecons qu'ils venaient de mener. Ces entretiens ont ét€ transcrits.

IV.2 Les outils d'analyse des données

Dans notre quatriéme hypothése nous avons précisé notre méthode pour analyser et
évaluer les pratiques des enseignants formés’!. Nous allons préciser, maintenant, les outils
d'analyse que nous utilisons pour identifier les tdches de l'enseignant.

1. A partir de la transcription de la séance et de I'écoute de la bande, une premiére analyse est
menée pour déterminer le scénario global de la séance, et en étudier le déroulement (analyse a
posteriori). On découpe la séance en épisodes, chaque épisode étant défini, si possible, par
une seule activité des éleves, activité déterminée par une tdche particuliere prescrite par

71 of page 44.
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l'enseignant & ce moment-la. Un épisode est pour nous un découpage a posteriori du protocole
d'observation contenant un début, un déroulement et une fin (C. Margolinas, 1993).

2. Nous avons procédé a l'analyse du contenu mathématique de la séance. Pour cela nous
avons deux entrées :

- d'une part les intentions du maitre manifestées dans sa fiche de préparation et au
cours de l'entretien qui suit la séance ;

- d'autre part ce que nous pouvons en percevoir a partir des consignes ou des exercices
effectivement donnés par le maitre dans la classe.
2.1 Nous avons tenté de repérer la tiche prescrite’2 aux éléves par I'enseignant. C'est a dire la
consigne de travail décrite dans le vocabulaire de la discipline envisagée (C. Hache et A.
Robert, 1997 a).

2.2 Nous avons ensuite repéré l'activité’? attendue’ des éleves par le chercheur, et l'activité
attendue par l'enseignant.

Pour C. Hache et A. Robert (1997 a) l'activité attendue des éléves par I'enseignant c'est ce que
I'enseignant suppose que la tAche prescrite est susceptible de mobiliser (provoquer) comme
activité chez l'éléve. L'activité de 1'éleve est la partie immergée de 1'iceberg, c'est a dire

l'ensemble des connaissances qu'il met en ceuvre pour réaliser la tche prescrite.

E. Bautier, J.Y Rochex (1997) estiment que les tiches prescrites ne couvrent pas tout ce qui
est en jeu dans les activités cognitives attendues de 1'éléve par 1'enseignant. Les bons éleves
seraient ceux qui identifient (au moins en actes) les activités intellectuelles nécessaires 2 la
réalisation de la tiche prescrite, mais nécessaires en termes d'apprentissage, et non pas en
termes de simple effectuation de la tiche (souvent contenue, elle, dans la consigne). Les
activités intellectuelles qu'ils mobilisent "débordent" donc la prescription.

Pour cerner l'activité attendue par 1'enseignant nous disposons de trois corpus : les objectifs
ou compétences décrits dans sa fiche de préparation, ses interventions dans le cadre de la

séance, ce qu'il dit au cours de I'entretien que nous menons a l'issue de la séance.

72 of. page 39.

73 cf. page 40, J. Leplat (1997) appelle "activité" ce qui constitue justenient : "I'exécution méme de la tiche et
des représentations qui l'accompagnent et qui la guident. L'activité est constituée par cet ensemble qui participe a
I'interaction entre l'agent et la tAche prescrite."”.

74 ¢f. page 41. J. Leplat (1997) parle de tache redéfinie par l'enseignant, c'est a dire ce que 'enseignant va
prescrire comme tiche 2 I'éleve et ce qu'il attend en retour de cette prescription (c'est ce que nous, nous appelons

I'activité attendue).
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2.3 Enfin nous avons tenté d'identifier les tches effectives’S des éléves dans chaque épisode,
et nous avons essayé d'en déduire leurs activités effectives. Pour cela nous avons analysé les
réponses et les actions des éléves. Nous les avons comparées avec la tiche prescrite et ainsi
tenté d'inférer 1'activité réelle mise en ceuvre. Nous sommes consciente que le niveau des
réponses exprimées par les éléves ne correspond pas toujours au niveau de l'opération

cognitive, nous sommes donc amenée a interpréter ces réponses.

Pour J. Rogalski’6, la tache effective, c'est ce qui est en ccuvre du coté de 1'éléve, en
particulier la succession des buts qu'il se donne pour réaliser la tiche prescrite.

Nous avons alors fait une premiére mise en regard : activité effective des éléves et activités
attendues par l'enseignant.

Nous avons repéré s'il existait des décalages entre l'activité attendue par le maitre et l'activité

effective des éleves, du moins ce que nous pouvions en percevoir.

2.4 Nous avons repéré les modes d'ajustement ou de non-ajustement enseignant-éléves dans
l'interaction pédagogique.y
M. Altet (1994) définit ainsi ce concept, descripteur des pratiques :
La maniére de prendre en compte les réactions des éléves dans les
interactions, son type réactionnel, sa fagcon de s'adapter aux

apprenants ou non a leurs réactions.

Elle met ainsi en évidence de possibles décalages a différents niveaux de fonctionnement.

Récapitulons les différentes tiches et activités analysées :
Du cdté de I'enseignant Du cété de I'éleve

Activité
attendue par
le maftre

Notion
Programmes . _
Instructions officielles mathémauqua Tache \ .
prescrite
L] aux éleves \
Actvités des
* éléves attendues
Tach par le chercheur
Ache —= = —
redéfinie par le Tach . Tache
maftre ache experte redéfinie par Activité
Activite ~ — ' yeddfinie parle |1 éieve de I'éleve
chercheur
de I'enseignant + re
< — | [ache
effective
de l'éleve

75 f, page 39. La tache effective, c'est ce que fait réellement I'éleve et les mécanismes qui réglent son activité.

76 Propos tenus au séminaire INRP le 3 Juin 1997.
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3. Nous avons analysé la mise en ceuvre de la s€ance du c6té du maitre. Nous avons repér€,
quand cela était possible, différentes phases

- 1a phase ol le maitre présente aux éleves le travail qu'ils vont avoir a faire ;

- la phase ot les éleéves réalisent le travail demandé par le maitre ;

- la phase mise en commun-correction ;

- 1a fin de 1a séance.

3.1 Nous avons recherché si on pouvait repérer un processus de dévolution : c'est a dire
comment le maitre s'y prend pour que le probléme qu'il communique aux €leves devienne le
probléme (au sens mathématique du terme) de I'éleve (C. Margolinas, 1993). En particulier
nous avons recherché comment se faisait la répartition des responsabilités, et les changements
dans cette répartition ; autrement dit ce qui va scander la dévolution et la reprise de la classe

par le maitre.

3.2 Nous avons tenté de repérer s'il existait des moments ol I'éléve fonctionnait de manicre

adidactique”” dans la classe (Brousseau G., 1998).

3.3 Nous avons analysé le mode de gestion de la phase : mise en commun-correction.

Au cours de cette phase nous avons recherché comment les éléves ont des informations sur la
validité de leur travail. Nous avons cherché & repérer l'attitude du maitre dans cette phase : il
peut délivrer directement un jugement sans appel sur l'activité de ['éleve’8, le maitre peut
aussi organiser le milieu de telle maniére que 1'éléve puisse décider lui-méme de la validité de

son travail?d.

3.4 Nous avons regardé si a la fin de la séance on pouvait repérer une phase

d'institutionnalisation, c'est a dire (Brousseau N. & Brousseau G., 1987) :

ce que font les maitres 3 longueur de cours... ils doivent prendre
acte de ce que les éléves ont fait, décrire ce qui s'est passé et qui
a un rapport avec la connaissance visée, donner un statut aux
événements de la classe, comme résultats des éléves et comme résultats
de 1l'enseignant assumer un objet d'enseignement, 1l'identifier,
rapprocher ces productions des connaissances des autres (culturelles,

ou du programme) ...

77 C'est a dire ol 1'éleve fait fonctionner le savoir dans des situations ot I'enseignant a disparu.
78 Ce que C. Margolinas (1993) appelle phase d'évaluation.
7 Ce que G. Brousseau (1980) appelle phase de validation.
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IV.3 Adéquation de cet outil d'analyse avec la méthodologie proposée dans I'hypothése 4
Nous retrouvons dans cet outil d'analyse la méthodologie que nous avions proposée
dans notre hypothéese 4.

Nous allons maintenant mettre en ceuvre cet outil pour analyser les pratiques de cing
enseignants afin de repérer la singularisation de chacun d'eux. C'est a dire, ce qui traduit pour
chaque enseignant, la combinatoire originale de ses actes techniques et de ses lignes d'action
lorsqu'il est confronté a un contenu donné et a la réalité de la classe (A. Robert, 1999).

Puis nous mettrons en regard les pratiques effectives des enseignants avec les
pratiques attendues par les formateurs, afin d'évaluer les effets de la formation.
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Chapitre 3

Analyse des pratiques

Dans ce chapitre nous présentons les analyses des pratiques de cinq enseignantes :

Chapitre 3.1 Martine
Chapitre 3.2 Brigitte
Chapitre 3.3 Patricia
Chapitre 3.4 Florence
Chapitre 3.5 Dominique
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Chapitre 3.1 : Martine

Présentation de Martine

Formation

Martine enseigne depuis 1'dge de 19 ans. Elle est obligée de travailler aprés avoir passé son
baccalauréat. Elle débute alors comme auditrice libre dans une école primaire (3 mois) puis
suit pendant un an une formation a 1'école normale. -

Aprés 1'école normale elle reste une dizaine d'années sans suivre de formation, puis elle
participe assez réguliérement 2 des stages de 4 semaines environ. Le stage de géométrie de
mai 1995, est toutefois son premier stage de mathématiques. Elle a demandé pour 96/97 une
formation sur le patrimoine culturel.

Cursus professionnel

Elle a son premier poste en tant que titulaire dans une école maternelle ou elle reste 3 ans.
Puis elle enseigne, a tous les niveaux du CP au CM2 d'une école primaire, pendant 17 ans.
Depuis six ans elle est dans I'école ol nous sommes allée la voir. Elle a tant6t un CE2, tantdt
un CM1, tantdt un CE2/CM1.

Martine : Séance 1
La séance qui suit a été€ enregistrée dans sa classe de CE2 en Novembre 1995, sept mois apres
le stage.

Disposition de la classe
24 éleves sont présents ce jour-la

Tableau Bureau

O O 0O

OO0 O O O O

O O O O OO

OO OX©) o O

C O
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Contenu des séances précédentes
Les premiéres séances de géométrie ont ét€ consacrées a différentes reproductions :

- rosace a 6 branches (sur papier quadrillé 1cm x 1cm) ;

- carré avec ses diagonales et cercle circonscrit au carré (sur papier quadrillé 1cm
x1lcm);

- hexagone régulier (sur papier quadrillé 1cm x1lcm) ;

- triangle équilatéral a partir des sommets d'un hexagone ;

- rosace 2 6 branches (sur quadrillage seyes) ;

- figure80 composée d'un hexagone, 6 triangles équilatéraux et 6 demi-cercles (sur

quadrillage seyes).
Parallelement les éleves ont mesuré des segments, tracé des segments dont la mesure est
donnée. Ces travaux de mesurage sont réalisés sur du papier non quadrillé. |
Martine a aussi "travaillé” 81 avec les éléves sur les solides : sphére, cylindre et cube. Les
éleves ont "vu" 82 que l'empreinte du cylindre est un cercle et 1'empreinte du cube est un

carré.
I Analyse des tiches et activités des éléves

L.1 Analyse des tiches prescrites aux éléves par Martine

Martine distribue aux €leves au début de la séance deux feuilles a trame quadrillée (1cm x
lcm). Les éleves travaillent a deux, ils recoivent un exemplaire de chaque feuille pour deux.
Sur la premiére de ces feuilles est dessinée une figure géométrique composée d'un carré, de
quatre demi-cercles et d'un cercle, sur la deuxieme feuille les sommets du carré sont reportés
sur des noeuds du quadrillage.

Reproduction des feuilles et 2, la figure et le quadrillage sont reproduits & une autre échelle

N ~

\
\
/ 1 14
/1IN 1/ \

“>-}(— .
> \< ~ T

La tiche des éleves consiste a reproduire la figure de la premiére feuille sur la deuxiéme

feuille.

80 Carte a secret dans MLL Peltier et al. (1995), Le nouvel objectif calcul CE2, Ed. Hatier, p.76.
81 Expression utilisée par Martine au cours de I'entretien.

82 1dem.
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1.2 Analyse de l'activité attendue par le chercheur

Les enfants doivent pour effectuer la reproduction demandée, isoler les différents éléments du

dessin, reproduire chaque élément séparément et coordonner ces actions, c'est a dire repérer

ce qui est tracé de ce qu'il reste a tracer.

¢ Pour dessiner le cafré, la tiche des enfants consiste a identifier les points tracés sur la
deuxiéme feuille comme étant les sommets du carré, et & relier avec la régle ces points
entre eux.

* Pour dessiner les demi-cercles les enfants doivent :

- repérer leurs centres respectifs (quatre en tout), pour cela ils doivent percevoir que
les centres sont situés sur des nceuds du quadrillage. Ils peuvent alors procéder par
titonnement en placant la pointe du compas sur des nceuds qu'ils identifient comme des
centres possibles, tracer un arc de cercle, prendre des informations a partir de ce tracé pour
rectifier éventuellement la position de la pointe et I'écartement du compas. Ils peuvent
aussi percevoir l'arc de cercle comme un demi cercle dont le centre est positionné au
milieu du cdté du carré, dans ce cas ils cherchent la position de ce milieu en comptant les
carreaux a partir d'un sommet du carré ;

- repérer les rayons de ces cercles, ajuster 1'écartement de leur compas par rapport aux
rayons,

- repérer le "point de départ et d'arrivée" des demi-cercles,

- les tracer au compas.

* Pour dessiner le cercle ils peuvent :

- identifier le centre, pour cela ils peuvent procéder par titonnement, mais on peut
penser que des éleves de CE2 proposeront des procédures plus expertes. L'une d'entre elles
consiste & percevoir le centre comme étant situé au "milieu du carré". Ils ont alors a
compter les carreaux pour repérer les milieux de deux c6tés consécutifs du carré et
retrouver l'intersection des lignes du quadrillage partant de ces milieux (médiatrices) ;

- ajuster 1'écartement de leur compas par rapport a un des rayons ;

- enfin tracer le cercle83.

Le tracé des segments sur quadrillage est une activité pratiquée depuis la grande section de
maternelle. Le tracé des cercles intervient plutdt au CE1. La reproduction sur quadrillage est
trés fréquemment proposée par les maitres. La performance des éléves y est facilement
évaluable.

83 Une analyse de ce type d'activité est proposée par M.P. Dussuc, Reproduction de figures sur quadrillage,
Grand N n° 56 1994/1995.

68



Les connaissances en jeu dans cette tiche (du point de vue du chercheur)
Pour réussir dans ce type de tiches il n'est pas nécessaire de connaitre les propriétés des
figures géométriques. Par contre il est nécessaire de savoir se repérer sur un quadrillage,
utiliser la régle pour tracer des traits, le compas pour tracer des cercles :

e pour reproduire les c6tés du carré, il faut repérer les extrémités des segments et
compter les carreaux sur le quadrillage. Les éleves n'ont besoin ici d'aucune
connaissance concernant les propriétés du carré (cdtés de méme longueur et
perpendiculaires). Ils comptent les carreaux dans chaque direction, la perpendicularité
est donnée de fait par le quadrillage. Dans le cas présent Martine a déja pointé les
sommets du carré. Les éléves n'ont donc plus qu'a tracer les segments délimités par ces
points.

» pour reproduire le cercle et les demi-cercles, il faut repérer les centres sur des noeuds
du quadrillage, la longueur des rayons, les limites des arcs de cercle.

Le soin et la précision des tracés sont nécessaires 2 la réalisation des figures. La validation par
I’éleve, par superposition avec un transparent par exemple, est dépendante de cette précision.
En effet si les tracés ne sont pas précis, les éléves ne vont pas savoir d'oll viennent les

crreurs.

Ce que pourrait étre la tiche experte34

Si on se réfere a la typologie proposé par R. Berthelot et M.H. Salin (1992) cette situation
pourrait se situer dans une problématique de modélisation analogique®S de l'espace. C'est un
exemple trivial de modélisation.

La situation de référence est la reproduction & méme échelle de dessin sur quadrillages. On
peut remarquer qu'avec ce type de tAche on peut jouer sur des variables de la situation pour la
modifier : par exemple utiliser du papier calque, ou des gabarits. Si on donne la figure a
reproduire sur du papier non quadrillé, il y a alors nécessité de prendre en compte les
propriétés géométriques de la figure.

Pour chacun de ces types de reproduction, le savoir de référence n'est pas le méme : savoirs
pragmatiques liés & l'utilisation de matériel (papier calque, gabarit) ; ou connaissances liées a
la perception des formes, pour lesquelles on a des éléments de différenciation, par exemple la
longueur des cotés, la forme de 1'angle (droit ou non), etc.

84 cf. page 39.

"Tache experte, tAche définie aprés coup comme étant celle qu'aurait exécutée un individu compétent”

(J. Leplat, 1997).

85 R. Berthelot & M.H Salin (1992) p. 50 "Nous nommons analogique la modélisation d'un espace par un autre

: schéma, croquis, dessins, plans, etc.".
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La tAche prescrite peut étre associée 2 une situation d'action36 qui, de notre point de vue, peut
étre gérée de maniere adidactique. En effet c'est une situation finalisée par un résultat
(adéquation entre le dessin de 1'éléve et le modéle, obtenue par transparence) qui permet a
1'éleve d'évaluer les décisions qu'il prend (bonnes ou mauvaises), sans intervention du maitre
en ce qui concerne le savoir a mettre en ceuvre. Cette situation ne peut étre maitrisée de fagon
convenable sans la mise en ceuvre des connaissances visées. De plus 1'éleve peut

recommencer si le résultat qu'il obtient n'est pas conforme au modele.

L'enseignant peut souhaiter ne pas s'en tenir a la situation d'action et passer a une phase de
formulation ce qui lui permettrait ensuite d'institutionnaliser le savoir visé.

La situation de formulation peut se concevoir sous la forme décrite par R. Berthelot et M.H.
Salin (1992). Les émetteurs écrivent un message afin de permettre aux récepteurs de
reproduire le dessin. L'échec ou le succés de la communication valide ainsi
expérimentalement le choix du langage utilisé et la pertinence des informations explicitées.
Le caractére adidactique d'une situation de formulation est réalisé lorsqu'elle place les
participants en émetteurs et récepteurs.

La mise en place d'une telle situation suppose que les éléves soient tour a tour émetteur et
récepteur. Il faut donc qu'il y ait deux dessins a reproduire. Les éléves sont répartis en un
nombre pair de groupes associés deux a deux. La moitié des groupes recoit le dessin A, l'autre
moitié le dessin B. Chaque groupe doit rédiger un message pour que le groupe qui lui est
associé construise une figure semblable a la sienne. Dans un premier temps chaque groupe
analyse sa figure et rédige son message. Puis on échange les messages des groupes associés.
Chaque groupe décode le message et construit la figure qui correspond a ce message. Enfin,
on compare le dessin réalisé par les éléves avec le dessin initial.

Dans ces conditions, le caractére adidactique de la situation de formulation est réalisé.
Toutefois, dans le cas de cette séance il ne peut y avoir de situation de formulation a caractére
adidactique (probléme de temps, un seul dessin & reproduire). On peut donc prévoir une
intervention de la part du maitre qui fera expliciter par quelques éléves leurs réalisations et
institutionnalisera a la suite le savoir visé. La progression du groupe sera alors liée a la
capacité de l'enseignant a mobiliser l'attention des éleves, a la capacité pour les éléves qui
sont sollicités a expliciter leurs modes de reproduction, a la capacité pour ceux qui écoutent a

se décentrer de leur propre démarche pour controler les propositions des éléves interrogés.

1.3 Analyse de l'activité attendue par Martine

Ce qui est écrit dans 1a fiche de préparation

Il n'y a pas de contenus mathématiques spécifiés dans la fiche de préparation (annexe 1). Ce
qui est décrit sous la rubrique "objectifs" correspond a des objectifs trés généraux :

86 Au sens défini par G. Brousseau (1986), Fondements et méthodes de la didactique des mathématiques,

Recherches en didactique des mathématiques vol 7/2 , Ed. La pensée sauvage.
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- Construire une figure;

- Découvrir les étapes de la construction ;

- Expliciter les procédures de construction.
Les éléments géométriques qui composent cette figure ne sont pas décrits, le support sur
lequel elle sera proposée aux éléves (papier blanc ou papier quadrillé) n'est pas précisé.
Aucune indication n'est mentionnée sur les procédures possibles des éleves ou sur les
difficultés qu'ils peuvent rencontrer.
Martine note dans la fiche de préparation "Insister sur la chronologie. Vocabulaire”.
On peut penser que ce seront les objectifs que Martine assigne a cette lecon et a son role :
s'attacher & ce que les éléves se rappellent l'ordre des tracés et les explicitent avec le
vocabulaire géométrique adapté.

Ce qui est dit au cours de 1'entretien

Martine exprime sa difficulté a prévoir par écrit un déroulement et les objectifs d'une séance :
Je n'ai pas l'habitude de faire des fiches donc ce que j'ai fait, je me suis inspirée des
séquences qu'on avait faites en stage, j'ai essayé de définir mes objectifs, mais c'est tout

nouveau pour mot.

Pour Martine, le but de la legon c'est d'abord de faire acquérir aux éleéves une aisance dans la

manipulation des instruments :
C'était surtout manier le compas, et reproduire finalement des figures géométriques par
observation et manipuler le compas, parce que mon colléegue de CM2 se plaint que les
éleves ne savent pas manipuler le compas, alors moi je me suis dit, il faut commencer
des le début de l'année. Voila. Et dés que les enfants ont un moment de libre, je leur dis
qu'ils prennent un compas et s'amusent a faire des constructions.

Le but de la lecon c'est aussi de faire acquérir un vocabulaire de géométrie :
Alors je voulais leur faire découvrir donc la forme géométrique le carré, leur faire
prononcer le nom de cercle, parce que souvent ils me disent rond, et puis arc de cercle

et je leur fais trouver rayon et diamétre.

Elle donne peu d'informations sur les connaissances mises en jeu par les éléves. A propos des
procédures possibles des éleves, Martine dit qu'elle pensait qu'ils traceraient les diagonales du
carré pour retrouver le centre du cercle. Elle regrette de n'avoir eu aucune production de ce
type. Martine ne semble pas percevoir que la présence du quadrillage rend peu probable ce
type de procédure.

Pour Martine la géométrie c'est "faire quelque chose, pour arriver & quelque chose, j'ai fait

ma géométrie centrée sur ¢a."
Elle entend par 1a qu'elle fait faire de la géométrie aux éleves pour réaliser un objet (la carte a
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secrets) ou pour réaliser une frise, ou quelque chose qui ait & voir avec les arts plastiques. Ce
n'est pas en soi un objet d'enseignement. '

Martine dit aussi que le stage de formation a changé sa pratique et en particulier la place de la
géométrie dans son enseignement. Avant le stage elle dit qu'elle enseignait la géométrie de
maniére "frontale”, qu'elle démarrait " fout bétement par les segments, les droites, les demi-
droites, etc.". C'est a dire qu'elle décomposait devant les éléves les figures géométriques
élémentaires les unes aprés les autres (segments, droite, demi-droite, triangle, carré,
rectangle...). Les éléves ayant a leur charge ensuite la reproduction de ces figures. Celles-ci
étaient toujours isolées, c'est a dire qu'elles n'étaient pas intégrées dans des figures complexes.
Depuis le stage, les figures géométriques qu'elle propose aux éléves sont complexes et
s'intégrent dans un projet global de réalisation d'un objet (la carte & secrets) ou d'une

réalisation centrée sur les arts plastiques.

IT Analyse du déroulement de la séance

Durée globale de la séance : 63 minutes environ

Dans la fiche de préparation, Martine prévoit un déroulement de la séance en cinq phases,
dont voici les grandes lignes : _

1) Observation et explicitation de la forme géométrique puis reproduction ;

2) Validation avec un transparent ;

3) Explicitation des étapes de la construction par les éleves ;

4) Confrontation des méthodes ;

5) Choisir la plus simple et expliquer pourquoi (argumentation).

1) Le début de la séance
Ce que Martine annonce dans la fiche de préparation
C'est la partie de la fiche de préparation la plus explicite (phase 1). Elle débute par
"Découvrir” et elle est rédigée ensuite comme une visite de la figure commentée par
Martine. On y trouve une série de questions et les réponses expertes a ces questions. On
remarque que 1'éléve en tant que producteur de réponses possibles & ces questions est absent.
Les questions sont pour les éléves, mais les réponses retenues sont celles du maitre :
- Découvrir la forme géométrigue de la base du dessin : (carré)
nombre de carreaux pour chaque coté.
- Que voyons-nous ? une rosace (combien de pétales ?) (Les enfants
ont déja construit la rosace en reportant 6 fois l'écartement du
compas).
- Comment est-elle formée ? Arc de cercle.
- Comment trouver le centre du cercle ?
Apres toutes ces observations, former des groupes de 4 éléves. Demander de reproduire la

figure.
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Ce que Martine fait au cours de la séance
Episode87 1 Consigne (durée : 30 secondes)

Martine donne la consigne de travail :
Bien observer et puis, bien reproduire. Ensuite, vous avez l'habitude, vous allez
expliquer pourquoi vous avez fait ¢a, vous viendrez au tableau, chacun exposera sa

méthode, et puis comme d'habitude, on validera et on argumentera.

Commentaire

La consigne est claire. Les enfants savent dés la premiére minute le travail qu'ils ont a faire :
reproduire le dessin, puis exposer sa méthode de reproduction. Martine annonce des modalités
de travail qui semblent &tre utilisées couramment en classe sans les expliciter davantage

"comme d'habitude, on validera et on argumentera."

Episode 2 Présentation des deux observateurs qui assistent 2 cette séance (durée : 15

secondes)

Episode 3 Constitution des groupes (durée : 1 minute)

Martine introduit trés vite une contrainte qu'elle n'a pas donnée au départ : les enfants doivent
réaliser un seul dessin & deux. Les groupes ne sont pas constitués, Martine demande des
changements de place pour certains enfants.

Episode 4 Distribution du dessin a reproduire et nouvelle consigne (durée : 4 minutes)
Bien que les problémes d'organisation matérielle ne soient toujours pas résolus, Martine
distribue le dessin a reproduire (feuille 1) et reformule la consigne de travail :
Bon, les enfants je vous donne un dessin, vous allez bien l'observer et vous poser des
questions, vous le regardez bien. Un pour deux. Vous rangez le dictionnaire, vous

rangez les trousses.

Commentaire.

La consigne n'est plus la méme. La reproduction n'est plus mentionnée et une nouvelle tiche
est proposée : les éleéves doivent se poser des questions. Rien n'est dit sur la finalité de ces
questions.

Martine laisse un temps s'écouler sans intervenir.

Puis elle impose une nouvelle digression :

87 cf. page 61.
Un épisode est un découpage a posteriori du protocole d'observation contenant un début, un déroulement, une

fin. (Margolinas C., 1993).
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Alors, vous allez me répondre. Qu'est-ce que vous aviez sur cette feuille ?

Martine explicite sans doute ici la question que les éleéves devaient se poser. La tiche des
éleves a de nouveau changé : ils ne doivent plus "bien observer, bien reproduire”, mais dire
ce qu'ils ont sur la feuille. '

Les éleves observent qu'il y a les pétales d'une rosace, ils font ainsi référence a un travail
précédent.

Ce n'est pas la réponse attendue par Martine. Elle précise alors sa question :

Qu'est-ce que vous voyez encore comme forme géométrique que vous connaissez ?
Martine ne souhaite pas une réponse de type figuratif mais une description de la figure au
moyen des formes géométriques. '

Martine rejette la réponse d'une éléve qui décrit le quadrillage. N'obtenant pas la réponse
attendue Martine répond elle-méme a sa question :

Bon, alors, il y a un carré. Comptez le nombre de carreaux a ce carré.

Elle nomme une des figures centrales, le carré, et dans le méme temps donne des indices
pour sa reproduction. Puis par une série de questions Martine va faire dire aux éleéves que le
carré a les cOtés égaux et conclure :

Les cotés (d'un carré) de méme longueur, donc s'il y en a un qui fait quatorze, l'autre

fait quatorze. Bien vous avez déja une précision.

Commentaire

Au cours de ces épisodes (1 A 4), Martine a d'abord demandé aux éleves d'effectuer une
reproduction mais celle-ci est différée par une série de questions sur les éléments qui
composent la figure a reproduire. Les réponses des éléves aux questions posées par Martine
ne correspondent pas a ce qu'elle attend. Aussi Martine prend a sa charge la description de la
figure. Elle la décompose en ses différents éléments et donne des précisions sur les indices a
prendre en compte pour la reproduire. Elle supprime ainsi toute la phase adidactique que la

situation pouvait contenir.

2) Phase ou les éleves réalisent la tiche prescrite
Ce que Martine annonce dans la fiche de préparation
A la fin de la phase 1) Martine écrit :
Aprés toutes ces observations, former des groupes de 4 éléves. Demander de reproduire
la figure.
La tiche que chaque enfant aura a sa charge n'est pas précisée. Martine note dans la phase 3)
"Chaque rapporteur du groupe explique les étapes de la construction.”
Le projet de Martine est sans doute que dans chaque groupe, les éléves se mettent d'accord sur
les tracés, afin qu'au cours du bilan 'un d'entre eux puissent venir en rendre compte.
Nous pensons que les interventions de Martine au début de la séance, ont pour but d'éliminer
les problémes que les éleéves pourraient rencontrer. Aussi de son point de vue cette phase de
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reproduction doit se dérouler sans difficulté et rapidement.

Ce que Martine fait au cours de la séance
Une premiére contradiction avec la fiche de préparation apparait en début de séance : les

tables sont des tables de deux. Le travail par quatre envisagé dans la fiche de préparation est
de fait impossible. Martine propose aux enfants de travailler par deux.

Episode 5 Distribution de la feuille sur laquelle les éléves feront la reproduction et
reformulation de la consigne (durée : 1 minute)

Martine distribue une feuille (type feuille 2) pour deux éleves. Elle reformule la consigne de
travail : le carré est déja commencé, les éléves ont a le terminer et a tracer les demi-cercles et

le cercle. Martine précise que les éléves auront a indiquer la chronologie de leurs tracés.

Episode 6 Partage entre ce qui est de la responsabilité de l'enseignant et ce qui est de la
responsabilité de 1'éleve (durée : 40 secondes)

Gaélle demande a Martine : Maitresse c'est combien d'ouverture ?

Martine répond avec ironie, trouvant cette question déplacée : Est-ce que vous croyez que je

vais vous le dire ?

Commentaire

Pour Martine il va de soi que la réponse a cette question est laissée a l'initiative de 1'éleve.

Il n'en est pas de méme pour Gaélle qui ne comprend pas qu'apres avoir donné plusieurs
informations, Martine s'arréte brusquement sans que rien ne justifie cet arrét pour Gaglle, sauf
que Martine en a décidé ainsi.

Le contrat n'est pas clair pour les éléves. Ils ne savent pas ce qui est a leur charge dans le
travail demandé. _

Cela fait huit minutes que nous sommes en classe. La consigne de travail avait été clairement
énoncée dés la premiere minute. Mais Martine n'a pas laissé a la charge des éleves le travail
demandé au départ, elle en a résolu une partie. Il n'y a pas dévolution8® de la part de Martine,

elle ne transfére pas vraiment la responsabilité du travail a I'éleve.

Episode 7 Temps de travail des éleves (durée : 17 minutes)
Dans un premier temps, Martine n'intervient pas dans le travail effectif des enfants, elle
circule d'un groupe a l'autre. Toutefois elle va avoir de nombreuses interventions a voix

88 @. Brousseau, Actes de l'université d'été d'Olivet, 1988 p 89, " La dévolution consiste non seulement a
présenter 2 1'éléve le jeu auquel le maitre veut qu'il s'adonne, (consigne, régles, but, état final...) mais aussi a
faire en sorte que 1'éléve se sente responsable au sens de la connaissance et non de la culpabilité, du résultat qu'il

doit chercher.".
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haute. Nous distinguons, de notre point de vue, plusieurs fonctions a ces interventions :

- Assurer une dynamique de travail a la classe. Elle exhorte certains enfants a travailler
ou 2 aider leurs camarades, mais le faisant a voix haute elle renvoie cet encouragement a
'ensemble des éleves : Tu aides Cynthia a travailler ! Elle indique aussi I'état d'avancement
du travail : Il y a un groupe qui a terminé. En I'annoncant 2 toute la classe, Martine veut sans
doute montrer que la tiche est réalisable rapidement et inciter les enfants lents a accélérer leur
travail.

- Compléter la consigne initiale. Elle indique aux enfants qui ont fini, d'utiliser un
transparent reproduisant la figure pour valider leur travail.

- Gérer le temps de travail : Je vous donne encore quelques minutes pour terminer la

construction..

Commentaire
Pendant toute cette partie de travail, Martine intervient fréquemment a voix haute. Veut-elle
montrer aux éléves que bien que les laissant travailler seuls, elle est présente ? Est-ce la
conception de son rdle de maitre qui est ainsi signifiée ?
De notre point de vue, ces commentaires effectués a voix haute empéchent les éleves en
difficulté de prendre & leur charge le travail demandé et renforcent l'attitude mise en évidence
par B. Charlot et E. Bautier8? :

Il existe des éléves qui écoutent la maitresse et des éléves qui

écoutent la legon.

Ces auteurs analysent le rapport & 1'école et le rapport au savoir. Pour les éléves en difficulté :
c'est l'école qui fait sens comme situation, sans médiation par le

savoir. Ils attendent tout de la maitresse qui va leur apprendre un
"tas de choses". Lorsqu'ils ne éomprennent pas, c¢'est donc

immédiatement vers la maitresse qu'ils se tournent.

Pour les bons éléves au contraire :
A 1'école pour eux c'est le savoir qui fait sens... et lorsqu'ils ne
comprennent pas, {(ils) réfléchissent et essaient de refaire par eux-

mémes, ne s'adressant & la malitresse qu'en dernier recours.

Certains enseignants vont dans le sens de la demande d'aide des éléves en difficulté, ils
l'anticipent méme. Cette attitude est parfois liée au fait qu'ils interprétent les silences des
éleves au cours d'une tdche comme un désengagement, ils n'imaginent pas que cette

89 B, Charlot, E. Bautier, (1993) , Rapport a 'école, rapport au savoir et enseignement des mathématiques,

Repéres IREM n° 10, Ed Topiques p 21.
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apparente inaction des éléves puisse étre, au contraire, active d'un point de vue cognitif. Ils
pensent, a priori, que les éléves ne pourront réaliser la tdche demandée. Ces interventions a
voix haute seraient alors des médiations en continu destinées & les aider. Les éléves en
difficulté auraient conscience que c'est a eux que le maitre s'adresse. Les "bons éléves" au
contraire sauraient qu'ils n'ont pas besoin d'écouter.

Toutefois lorsque les enseignants s'autorisent a laisser sereinement du temps aux éleves, des
"mini" processus adidactiques peuvent se mettre en place. Dans ce cas, ce que disent les
éleves a propos de la tiche permet alors au maitre d'intervenir, en prenant appui sur leurs
connaissances.

Ce que Martine dit au cours de l'entretien

Martine semble favorable au travail de groupe. En effet elle déclare, par exemple, que le
travail de groupe permet une confrontation des points de vue, et doit aboutir & une procédure
de construction commune.

Mais au cours de cette séance Martine n'anticipe pas la gestion matérielle de la séance. Elle
propose dans un premier temps un travail par groupe de quatre, or les tables ne sont pas
organisées pour des groupes de quatre éleves. La tche de chacun des éleves n'est pas définie,
le matériel n'est pas prévu (gros feutre, grande feuille de papier pour l'affichage). Martine
tente de mettre en place une démarche sans les gestes techniques associés.

Martine dit aussi que depuis le stage elle laisse une plus grande part de découverte aux
enfants. Elle ajoute :
Cette part de découverte pour moi c'est un plaisir parce que j'aime bien voir les enfants
chercher a tdtons, puis découvrir. Et puis ils sont heureux quand ils ont découvert, pour
moi c'est une joie.
Or Martine a proposé comme point de départ une figure relativement complexe mais elle en a
réduit la complexité au fur et 2 mesure. Il n'y a certainement pas de découverte nouvelle pour
des éleves de CE2 dans cette tiche.

3) Phase ou les éleves communiquent leurs résultats

Ce que Martine annonce dans la fiche de préparation
3) Chaque rapporteur du groupe explique les étapes de la construction. Insister sur la

chronologie. Vocabulaire.

Martine ne fait aucun commentaire sur les réponses ou sur les comportements attendus des
enfants.

Ce que Martine fait au cours de la séance
Episode 8 Explicitation par deux éléves des étapes de leur reproduction (durée : 9 minutes)
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Martine signale aux éléves que la phase de reproduction est terminée.
Martine : Bien, alors maintenant on arréte. On pose les compas, on pose, la régle. Eh,
Aguib tu te calmes !

Elle envoie deux éléves au tableau Ils affichent leur dessin. Celui-ci est trop petit pour étre vu
par les autres enfants. Martine est obligée de venir prés du tableau pour suivre sur le dessin
les étapes de la reproduction décrites par les deux éleves. Martine est trés attentive et essaie
de comprendre la chronologie des tracés.

Cette mise en commun se réduit alors a une relation a trois, Martine et les deux éléves ; le

reste de la classe n'est plus impliqué dans ce travail.

Apres deux minutes, Martine s'adresse de nouveau a toute la classe. Les deux enfants ont
_indiqué qu'ils ont tracé un cercle et qu'ils ont pris pour ce faire une mesure qu'ils indiquent par
un geste au tableau. Martine intervient :
Martine : C'est pas la mesure. C'est quoi ? Ca correspond a quoi cette ouverture du
compas ? Par rapport au cercle, ¢a s'appelle comment ? OUH (interpellant la classe trés
fort) les autres, vous les aidez un petit peu ? L'ouverture du compas ¢a correspond a
quoi (par rapport) au cercle.
Un éleve : Sept centimétres.
Martine : Sept centimétres, mais c'est quoi, comment on appelle ¢ca quand on construit
un cercle ?
L'éleve : Une ouverture.
Martine : C'est l'ouverture, oui. Je vous ai appris le nom...
Martine en méme temps que les éléves : Le rayon du cercle, trés bien.

Commentaire

On peut penser que Martine juge difficile pour 1'ensemble des éléves de la classe de suivre
dans le détail les étapes de la construction au tableau. Elle veut tout de méme faire expliciter
ces étapes par les éleves qu'elle a choisis, aussi accepte-t-elle ce dialogue avec eux au tableau.
Elle s'isole alors du reste de la classe. Puis elle sollicite le groupe classe pour expliciter le
vocabulaire de géométrie, et ainsi retrouve une gestion, type cours collectif dialogué, sans
doute plus habituelle pour elle.

Puis Martine revient interroger presque a voix basse les deux éléves prés du tableau. Les
enfants butent une nouvelle fois sur une question de vocabulaire. Ce sera de nouveau pour
Martine I'occasion d'interpeller toute la classe.

Martine doucement : Alors ce que vous avez tracé la ¢a et ¢a, comment ¢a s'appelle ?

Les deux éleves : Des demi-cercles.

Martine doucement : Des demi-cercles. Et la ?
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Un éleve : Des demi-cercles.

Martine doucement : Des demi-cercles, bien. Tu as dit que tu avais la pointe séche ici la,
c'est quoi ¢a, ce point la ?

L'éleve : Le rayon du demi-cercle.

Martine doucement : Par rapport & ce cercle, la ou tu piques, comment tu l'appelles, ce
point. '
L'éleve : C'est la moitié du cercle ‘

Martine trés fort, un peu en colere :C'est le rayon! Ca et ¢a par rapport au cercle ? Hé !
Vous l'aidez ? Je pose une question, tout le monde regarde. Vous voyez, je trace le demi-
cercle, d'accord ? Comment appelle-t-on les enfants (sa voix s'est radoucie), cette partie la,
qui correspond a l'ouverture du compas ?

Un éleve : La pointe séche.

Martine : Non l'ouverture la ! Comment appelle-t-on ¢a ?

Un éleve : Le rayon.

Martine : Le rayon, bien !

Commentaire

Le retour vers le groupe classe s'est fait de nouveau pour donner les mots du vocabulaire
expert de géométrie. Martine voulait faire dire aux enfants le mot "centre" et le faire associer
a sa position "au milieu du c6té du carré", puis faire dire le mot "rayon" associé a l'ouverture

de l'instrument.

Martine s'adresse ensuite a toute la classe. Elle poursuit son idée de faire utiliser par les éléves
le vocabulaire expert de la géométrie.

Martine montre le diamétre d'un des demi-cercles (qui est aussi un c6té du carré) sur un
dessin affiché au tableau :

Martine : Comment appelle-t-on cette ligne-la, regardez ! Un et deux !
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Un éléve compte les carreaux et dit : Ca fait 7 ici et 7 la.
Martine : Oui, alors.
Eleve : Ca fait quatorze.
Martine : Ca fait quatorze. Quatorze représente quoi par rapport au rayon ? rayon 7
cm et la grande ligne représente quatorze. Qu'est-ce qui se passe la ? Olivier ?
Olivier :7 et 7, ¢a fait quatorze.
Martine : Oui, alors ? La grande ligne par rapport au rayon ?
Olivier : Elle est plus grande que le rayon.
Martine : Combien de fois plus grande ?
Olivier : 14.
Martine : 14 fois plus grande ?
Olivier avec d'autres enfants : Non
Martine : 7 et 7, 14. Alors combien de fois plus grande ?
Un éleve : Deux fois.
Martine : Deux fois plus grande. C'est bien. Donc voyez-vous cette grande ligne la on a

pris le point donc au milieu, s'appelle le diamétre.

Commentaire
Martine et les éléves ne parlent pas de la méme chose. Les éléves décrivent les actions qu'ils
ont menées pour réaliser la reproduction de figure : compter les carreaux pour repérer les
points sur le quadrillage. Alors que Martine attend un langage géométrique li€ a des concepts
et des propriétés tout en utilisant elle-méme les deux registres de langage quand elle s'adresse
aux éleves, celui de I'action et celui de la géométrie.
Martine dira au cours de l'entretien que cet épisode est le plus intéressant pour elle.
Martine : Oui, alors le moment le plus intéressant pour moi ¢a a été, euh le moment ou
ils ont choisi, ils ont trouvé le centre du cercle, c'est-a-dire le milieu du coté du carré.
Parce que je leur avais parlé d'ouverture du compas, ¢a s'appelait le rayon, mais je ne
leur avais pas parlé de diamétre, et j'ai essayé au cours de la lecon de leur faire
découvrir que le diamétre est égal & deux rayons, je ne sais pas si c'est bien passé s'ils
L'ont bien vu, voild je ne leur avais pas parlé de diamétre.
Question : Et tu te souviens a quel moment c'était dans la séquence ?
Martine : La séquence, quand j'ai essayé, ils ont compté les carreaux, et quand ils se
sont apergus que 7, 14 c'était le double de 7, ils m'ont dit 7 fois plus grand ... deux fois

plus grand... Voild, c'est & ce moment la, je pense que je leur ai dit c'est le diamétre.

L'attitude de Martine correspond bien & ce qu'elle s'était donnée comme objectifs dans sa
fiche de préparation :"Insister sur la chronologie. Vocabulaire."

Elle a travaillé l'explicitation de la chronologie avec le groupe de deux enfants, et elle s'est
adressée 2 la classe pour le vocabulaire. C'est ce projet qui a guidé principalement son action.
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Episode 9 Décalage entre les attentes de Martine et les réponses des éléves (durée : 7
minutes)
Martine demande de nouveau : Qui veut expliquer sa construction ?
Julie : Moi
Martine se place au fond de la salle afin d'impliquer tous les éléves dans ce que va dire Julie.
Celle-ci a des difficultés pour recomposer la chronologie de sa construction, Martine
s'impatiente. '
Julie : On a fait la méme chose en bas.
Martine : C'est quoi en bas ?
Julie : Le bas du carré.
Martine : Comment ?
Julie : Le bas du carré.
Martine : On ne dit pas le bas du carré.
Julie : En dessous.
Martine : On ne dit pas en dessous du carré. Comment on appelle ¢a la ?
Julie : Le diamétre.
Martine : Oui ¢a s'appelle le diamétre du cercle mais par rapport au carré, c'est quoi ?
Martine en colére : Ca s'appelle comment ¢a, ¢a, ¢a, ¢ca ?
Julie : Un carré.
Martine : Non le carré c'est toute la figure. La, la, la et la c'est quoi ?
Julie : Les arétes ?
Martine : C'est pas les arétes, je vous ai dit c'est dans le cube ! Le carré c'est
l'empreinte du cube, on l'a vu.
Martine tout doucement pour les enfants qui sont au tableau : La, c'est quoi, par
rapport au coté ? C'est le coté du carré.
Julie reprend a son compte la réponse soufflée par Martine : C'est le c6té du carré.
Martine : Bien.

Commentaire _

La premiere réponse de Julie, "le bas du carré" est refusée par Martine. Julie doit alors
penser que c'est ce qui est relatif au carré que Martine refuse, aussi elle propose alors "le
diametre"”, qui correspond a la réponse sollicitée par Martine dans I'épisode précédent.
Martine souhaitait alors que les éleves percoivent le segment désigné comme étant le
diametre du demi-cercle. Or ce que Martine rejette ici c'est le mot "bas”. Elle va donc refuser
aussi la réponse "diametre”.

Julie cherche alors ce qui pourrait convenir et lance "les arétes”.

Ce que Martine dit au cours de l'entretien
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Martine dit avec une certaine jubilation :
Le moment le plus intéressant pour moi ¢a a été, euh ! Le moment oi ils ont choisi, ils
ont trouvé le centre du cercle, c'est-a-dire le milieu du coté du carré.
Cette déclaration de Martine nous parait significative du décalage entre ses attentes et la
réalité de la tiche des éleves. Les éléves ont réalisé une série de gestes qui a abouti a la
construction du demi-cercle. Mais rien ne nous permet de dire avec Martine, qu'ils ont percu
le centre du demi-cercle comme étant le milieu du c6té du carré. Dans tous les cas ce n'est pas
la tAche qu'ils avaient & réaliser qui les amenait a faire ce constat.

Effet Topaze ou effet Jourdain ?

Effet Topaze (Brousseau, 1986) :
En prenant des gquestions de plus en plus faciles, il (le maitre)
essaie d'obtenir la signification maximum pour le maximum d'éléves. Si
les connaissances visées disparaissent compleétement : c'est "l'effet

Topaze.

Effet Jourdain ( idem) :
Le professeur, pour éviter le débat de connaissance avec 1l'éléve et
éventuellement le constat d'échec, admet de reconnaitre 1l'indice d'une
connaissance savante dans les comportements ou dans les réponses de
1'éléve, bien qu'elles soient en fait motivées par des causes et des

significations banales.

Martine toutefois nuance cette déclaration :
Oui j'ai été trés dé§ue parce qu'ils n'ont pas su me... , j'ai l'impression qu'ils n'ont pas
su définir trés bien ce que c'était le centre du cercle. Notion de diamétre et de rayon,
j'ai l'impression que c'est pas encore trés concret dans leur esprit. Ils l'ont fait par

tatonnement, ils ont compté les carreaux, ils l'ont trouvé.

Pour Martine compter les carreaux est une procédure de titonnement. Elle aurait souhaité que
les éléves pergoivent globalement les différents éléments de la figure, et les rapports qu'ils
entretiennent entre eux. C'est pdurtant elle qui a proposé ce support de quadrillage qui induit
une procédure de comptage de carreaux et non une prise en compte des propriétés
géométriques des figures, et ceci sans doute pour éviter la difficulté.

Cette tache est pour elle, a posteriori, 2 la fois facile (sous entendu a reproduire en tant que
dessin) et difficile (sous entendu a décrire avec un vocabulaire géométrique expert).
A T'occasion d'une autre tAche de reproduction elle dit :

Le petit il est arrivé a me faire l'as de pique. J'aurai dii donner I'As de pique carrément
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avec des points sur un carré et puis voila. Je ne pensais pas qu'ils arriveraient aussi
Jacilement. Donc, pour moi, je suis un peu dégue parce que je ne les ai pas assez mis en

situation de recherche, ¢a a été trop facile.

Martine est décue et déconcertée : les éléves ne réussissent pas a utiliser le vocabulaire
géométrique expert correspondant a leurs actions et par ailleurs ils réussissent tres facilement
a reproduire des figures complexes.
L'analyse a posteriori qu'elle fait de la séance reste trés descriptive : “c'est pas assez difficile”,
et "ils n'ont pas su faire".
Ce qu'elle dit un peu plus tard nous permet de supposer qu'elle pergoit d'une certaine maniére
que ce qu'elle demande aux él&ves n'est peut-étre pas tout a fait adapté :

Moi je pense que la géométrie finalement c'est une histoire de constructions, de

reconnaissances de figures et puis les définitions ¢a vient tout seul par la suite.

Pour Martine, faire des mathématiques c'est avant tout utiliser un langage précis. Mais
I'expérience qu'elle est en train de vivre avec les éléves en leur donnant a reproduire des
dessins complexes lui montre que les éleéves qu'elle a devant elle semblent aussi en train de
faire des mathématiques. Or elle constate que ces éleves se débrouillent pour reproduire avec
des instruments un dessin composé de formes géométriques, sans forcément &tre capables
encore d'expliciter leurs procédés dans un langage géométrique expert.

Peut-on faire I'hypothése que Martine commence a changer de point de vue, mais que ce
nouveau point de vue est loin d'étre explicité et stable ? |

On retrouve dans la conception que Martine a de la géométrie, d'une certaine fagon, la dualité
entre I'espace géométrique et l'espace sensible analysée dans la thése de R. Berthelot et M.H.
Salin (1992). On retrouve aussi une conception de l'enseignement basée sur une démarche
évitant les erreurs des éléves et centrée sur la monstration par I'enseignant.

4) La fin de la séance

Ce que Martine annonce dans la fiche de préparation

Martine le signale sous la rubrique : 4) Confrontation des méthodes. 5) Choisir la plus simple
et expliquer pourquoi (argumentation)

Elle ne dit rien sur les différentes stratégies ou méthodes de cette reproduction et ne décrit pas
ce qu'elle nomme "la méthode la plus simple". Simple semble étre associé & méthode et n'est

pas mis en relation avec le niveau de connaissance de 1'apprenant.

Ce que Martine fait au cours de la séance

Episode 10 Tentative d'explicitation des méthodes de tracés par 4 groupes d'éléves (durée : 5
minutes)
Ce qui est annoncé " Confrontation des méthodes et argumentation" n'est pas réalisé.
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Certes Martine demande a 4 groupes d'enfants d'expliciter leurs méthodes de reproduction

mais les comparaisons sont esquissées rapidement et ne semblent pas destinées aux éleves :
C'est & peu prés la méme chose... C'est la méme technique...deux niveaux.

Martine conclura que les méthodes proposées sont pratiquement identiques.

Episode 11 Nouvelle tache (durée : 2 minutes)

Alors qu'on pouvait s'attendre a ce que la séance se termine sur cette déclaration de Martine :
Bon, les enfants maintenant, vous allez rendre votre..., vous pourrez colorier bien siir.
On va faire une grande frise avec ces dessins...

Martine propose une nouvelle tiche : »
Mais pour le moment les enfants, je vous demande sur votre cahier d'essais de me faire
cette figure mais plus petite. Allez-y tout seul... Plus petite. Comme vous voulez mais

plus petite. A vous.

Commentaire
Cette décision n'était pas consignée dans la fiche de préparation. Martine dira d'ailleurs au

cours de l'entretien qu'il s'agit 1a d'une décision "a chaud” non prévue.

Analyse de la nouvelle tiche (du point de vue du chercheur)

Cette nouvelle consigne change la nature de l'activité demandée aux éleéves. Compter les
carreaux pour repérer la position des points sur les noeuds du quadrillage n'est plus une
procédure efficace. Il leur faut prendre en compte les propriétés géométriques de la figure afin
de pouvoir la reproduire. Les éléves doivent avoir conscience que certains segments sont de
méme longueur, les centres des demi-cercles se trouvent au milieu des cotés, et le centre du
cercle est situé au centre du carré.

Les éléves ne peuvent plus dire "je dessine un trait de x cm puis un autre de x cm" apres
avoir pris ces informations directement sur le dessin. Ils ont ici a choisir eux-mémes un
segment et & dessiner les autres segments de méme longueur.

Le probléme est d'autant plus difficile a résoudre que les pages des cahiers d'essai sont a
réglures seyes : si la longueur choisie pour le c6té du carré n'est pas un nombre pair de
carreaux, les centres des cercles ne seront pas nécessairement situés sur un nceud du
quadrillage. _

La présence des réglures seyes enleve la difficulté liée & la perpendicularité, on se retrouve,
de ce point de vue, dans le cas du quadrillage du support proposé précédemment.

On pourrait imaginer 2 l'issue du travail, un débat entre les éléves pour choisir les critéres qui
permettraient de décider de la validité des reproductions. Une fois les critéres explicités, les
reproductions seraient examinées afin de les valider ou invalider. Dans ce cas les éleves

seraient placés dans un processus adidactique.
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Episode 12 Temps de travail des éleves (durée : 10 minutes)

Les éléves travaillent individuellement. Martine n'intervient plus alors collectivement. Elle
passe dans les rangs, encourage les éléves, valorise le travail de certains sans intervenir dans
leurs démarches.

Episode 13 Ebauche de bilan (durée : 5 minutes)

Martine termine la séance en posant deux questions a toute la classe, I'une concerne le
nombre de cercles dans la figure, elle accepte alors la réponse de "4 ronds” donnée par un
enfant mais s'afflige parce qu'il dit "ronds". L'autre question concerne la position du centre
d'un des demi-cercles. C'est elle qui donne la réponse qu'elle attendait : "c'est au milieu".

Commentaire
Cette nouvelle tiche "Dessiner en plus petit" a pour Martine une fonction de controle de ce
que les enfants ont compris de la séance (reproduction et vocabulaire) :
Question : Est-ce que t'as pu t'apercevoir si les éléves finalement avaient compris ou
pas, comment, comment tu t'en es rendu compte ?
Martine :Je m'en suis rendue compte quand j'ai demandé de faire plus petit. Il'y en a
qui n'ont pas compris que c'était quand méme le centre du cercle, que c'était la moitié
du carré. Ensuite, je me suis apercue qu'il y avait un gamin qui confondait rectangle et
carreé.
Martine nous renseigne alors sur les méthodes qu'elle envisage de mettre en place pour
remédier aux difficultés que certains éléves rencontrent.
Martine : Moi j'ai un petit éléve qui est complétement instable, il a du mal a tracer, il a
des problémes scolaires j'ai pas trop insisté, il va falloir que je lui fasse tracer des
cercles a lui tout seul.
Martine en introduisant cette variable a la situation de départ (dessiner en plus petit) et en
observant ses éleves sans intervenir, prend conscience de la difficulté de la tiche pour certains
enfants et envisage une pédagogie différenciée. Mais ce qui envisagé comme remédiation ne
porte que sur les gestes techniques de tracés, Martine semble interpréter les difficultés des
éléves comme des maladresses dans la manipulation des instruments.

III Mise en regard par le chercheur, de la pratique effective de 1'enseignant et de la
pratique attendue par le formateur.

II1.1 Choix des situations

Il y a un décalage entre, d'une part, la géométrie que Martine voudrait que les éleves
s'approprient c'est & dire essentiellement l'utilisation du langage géométrique et, d'autre part,
la situation qu'elle propose, situation qui permet la reproduction d'objets géométriques sans
nécessiter 1'explicitation des propriétés de ces objets ni méme I'utilisation d'un vocabulaire
spécifique.
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Martine ne semble pas avoir conscience que l'activité proposée aux éléves n'est pas adaptée a
l'objectif qu'elle vise prioritairement. Toutefois elle a conscience que son objectif n'est pas
atteint :
Oui j'ai été trés dégue parce qu'ils n'ont pas su me ..., j'ai l'impression qu'ils n'ont pas
su définir trés bien ce que c'était le centre du cercle. Notion de diameétre et de rayon j'ai
l'impression que c'est pas encore trés concret dans leur esprit. Ils l'ont fait par
tatonnement, ils ont compté les carreaux, ils l'ont trouvé.
Martine propose alors un autre type de tdche pour lui permettre de faire fonctionner ce
vocabulaire :
Maintenant, il faudrait que je réinvestisse davantage, par exemple je vais leur faire
faire des constructions, je vais leur demander, tracez-moi un cercle de 10 cm de
diamétre, voila. Je pense qu'en CE2, il faut quand méme qu'ils sachent que le diamétre
est égal aux deux rayons.
Martine semble ainsi distinguer deux niveaux dans l'utilisation du vocabulaire géométrique :
- D'une part, comprendre quand il est utilisé par un tiers (vocabulaire mobilisable) ;
- D'autre part, l'utiliser spontanément dans l'action (vocabulaire disponible).

Elle visait le deuxiéme niveau, la situation qu'elle a choisie ne lui a pas permis de 'obtenir.

Elle envisage alors de proposer une tiche du premier niveau.

Le choix de I'exercice donné en fin de séance, dessiner la méme composition en plus petit,
aurait pu lui permettre d'atteindre 1'objectif qu'elle s'était fixé, obliger les éléves a se poser des
questions sur les propriétés des figures géométriques et la relation qu'elles entretiennent entre
elles. Martine a conscience que cette tiche est plus difficile mais elle ne peut expliquer en
quoi elle est plus difficile.

Nous avions au cours du stage analysé les effets d'un changement d'échelle dans une
reproduction. Martine a retenu 1'idée mais elle ne semble pas avoir analysé les effets que cette

variable peut avoir sur l'activité des éleéves.

Manifestement Martine est embarrassée pour définir les objectifs d'une séance ou analyser la
tiche que les enfants ont a réaliser. Elle n'explicite pas les connaissances nouvelles qu'elle
veut faire construire ; elle ne dit rien & propos des connaissances anciennes sur lesquelles les
éleves peuvent s'appuyer.

II1.2 Gestion de la séance

Martine montre dans sa prévision de pratique et dans sa réalisation effective qu'elle a intégré
un déroulement temporel en phases : phase d'action, de validation, d'explicitation et de
confrontation des procédurés, et phase appelée par Martine "d'argumentation”, qui peut €tre

interprétée comme une phase d'institutionnalisation.
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Dans le méme temps oll Martine donne la consigne, elle donne des indications qui sont des
éléments de résolution. La phase de recherche des éléves (par groupe de deux) est sans cesse
commentée collectivement par Martine. La phase de mise en commun se transforme en une
correction-formulation dans laquelle I'enseignant pointe et rectifie les erreurs de vocabulaire.
La phase bilan a disparu pour laisser place & une phase de recherche, a partir d'un changement
de variable.

Elle n'a pas de problémes de gestion de classe. Toutefois la présence de I'enseignante tout au
long de la séance est trés forte et permanente. Ce n'est que dans les dix derniéres minutes que
Martine laisse les éléves chercher seuls, sans aide et sans intervention de sa part.

Martine dit : Ils ont exposé leurs méthodes, on s'est apercu que c'était la méme.

Elle semble donc penser que ce qu'elle a pergu "les méthodes étaient les mémes" est aussi
percu de la méme manicre par les éleves.

Nous pensons au contraire que pour les éléves chacune des méthodes reste trés personnalisée.
De notre point de vue, Martine semble avoir des difficultés a se décentrer pour tenter de
percevoir le point de vue des éleves.

Martine a découvert au cours du stage qu'il peut y avoir des moyens de validation autres que

I'évaluation classique du travail par le maitre :
IIs ont validé avec les transparents, ca leur plait toujours d'aller valider, ¢a je ne le
faisais jamais, je ne connaissais pas le transparent il a fallu que je vienne en stage pour
l'apprendre.

Elle propose une auto-vérification dans cette séance, a la fin de la phase de recherche, pour

les éléves qui ont terminé.

II1.3 Conclusion a propos de Martine

Sa conception de 1'enseignement de la géométrie a changé :
Ce qui s'est passé par rapport au stage en formation continue, c'est que ma pédagogie a
totalement changé, c'est positif parce que premiérement je prends du plaisir a faire de
la géométrie, je m'amuse, je pense que les enfants aiment bien. J'ai, mon programme je
l'ai compleétement bouleversé parce que j'ai des projets d'arts plastiques donc j'y greffe
ma géométrie dessus, donc d'abord ¢a a été la carte a secrets, j'ai donné le patron, de
la on a travaillé 'hexagone, on travaille le cercle actuellement, on a travaillé les
triangles équilatéraux, et puis on a fabriqué quelque chose et puis, alors que les autres
années je démarrais tout bétement par les segments, les droites, les demi-droites, etc. Et
j'ai quand méme donné une plus grande part de découvertes a l'enfant, alors que j'étais

trés directive avant, et que je faisais la géométrie a contretemps.
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Ce que Martine dit correspond en partie & ce que nous avons vu au cours de la séance :
- Elle a manifesté du plaisir a faire son travail au cours de cette séance ;

- Elle fait chercher les éléves, et leur demande d'expliciter leurs méthodes ; mais ces
explicitations ne sont pas communiquées a toute la classe, elles se passent entre les éleves
concernés et le maitre ;

- Elle propose 2 ses éléves des formes géométriques complexes a reproduire. Mais elle
s'arrange pour en réduire considérablement la complexité.

Toutefois il y a un décalage entre ce qu'elle dit en entretien :
Moi je pense que la géométrie finalement c'est une histoire de constructions, de
reconnaissances de figures et puis les définitions ¢a vient tout seul par la suite...

et ce qu'elle fait durant la séance car c'est aux mots géométriques quelle a accordé le plus
d'importance tout au léng de la lecon.

Martine semble prise entre deux démarches qui pour elle sont contradictoires et qu'elle
n'analyse pas encore. Sa conception ancienne : enseigner la géométrie c'est avant tout
apprendre aux éléves a utiliser un langage géométrique expert. Sa nouvelle conception
apparue au cours du stage et qu'elle expérimente avec ses éleves : apprendre la géométrie
pour les éleves c'est se confronter & des problémes de reproduction de figures géométriques et
ce faisant, se poser des questions d'ordre géométrique pour mener la tiche a son terme.

Au cours du stage Martine semble avoir pris conscience que la relation didactique n'est pas
centrée uniquement sur le maitre. Elle a découvert que les éléves peuvent aussi étre acteurs de
leur apprentissage.

La tache n'est plus la méme pour les éleves : avant le stage, ils devaient écouter pour refaire,
maintenant Martine leur demande davantage d'étre acteur de leur apprentissage et de
réinvestir leur savoir ancien. Toutefois cette attitude n'est pas complétement aboutie et ne se
traduit pas par des gestes professionnels experts.

Martine s'est engagée dans un projet personnel d'expérimentation d'outils isolés issus
principalement du champ de la didactique sans nécessairement y déceler la cohérence interne
que nous avions voulu mettre en évidence.
Les "concepts en actes" et les "théorémes en actes” que nous pouvons déceler dans cette
recomposition personnelle se situent aux trois niveaux de connaissances déja cités :

- un savoir de nature essentiellement didactique sur des notions comme situation
d'action, phases d'une situation, validation ;

- une connaissance de type réflexif sur sa pratique, encore peu approfondie. Des
contradictions app