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Les épreuves d'admission au CAPES de mathématiques comportenl. 
depuis la session de 1992, une nouvelle épreuve omle. dite "épreuve proCes­
sionelle", qui comple pour 25% de la note lïnale. Cetle épreuve vienl s'ajou-
1er aux épreuves existnOl auparavanl, dans lesquelles le candidat est évalué 
essentiellemenl sur ses conna.issanccs de la discipline. li exisle bien, par 
ailleurs. une autre épreuve orale, où le candidat au CAPES de mathématiques 
présente un Ihème mathématique, mais cel exposé n'a j.,mais élé considéré, 
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p3t quiconque, comme un cours qui pourrail réelJemenl elfe fail devanl des 
élèves. 

Le ll.O. du 26 seplembre 1991, qui déUnl1 J'épreuve professionnelle. 
indique en préambule: ~D s'agll d' une réforme importanle. inséparable de la 
mise en place des inshlulS universi taires de formation des maÎlres". Un des 
principes de celle réforme est que ··l'initi'lion des enseignanls à leur futllT 
métier commence dè.~ avanl leur recrutemenl et celle initiation est un des élt­
mcnlS de la préparation au~ épreuves des concours dont la responsabilité 
incombe aux lUFM". Rappelons qu·avanlla création des fUFM, le CAPES, 
préparé dans les Universilés. élail suivi d·un cmmen de qualification profes­
,ionnclic donl la prépamlion. au Cenlfe Pédagogique Régional (CPR), éwir 
confiée généralement à l' Inspection Pédagogique Régio""le. La formation en 
IUFM des fulurS professeurs du secondaire esl une fonnation en deux ans : 
ces deu~ années devraien! êlfe conçues dan, lellT globalilé. Ainsi, J'épreuve 
profeSSIonnelle du CAPES dcvroi l êlre un étémenl d·un ensemble cohérenl 
C0l1stilU301 la formaI ion professionnelle en fUFM , et précisémen!. pour ln 
situer par rnppon ~ la "orn,alion générale commune. 41 première étape d·une 
fonnation disciplinaire professionneUe. 

Mais de quelle. épreuve s'agit-il? Quelles préparations son t mises en 
place'! Queues conceptions d·une formation professionnelle sous-tendent ces 
prép3tfiUOll~? Nous prendren l'exemple particuLier du CAPES de mathéma· 
tiques dans l'Académie de Créteil. L·e~emple de la discipline math~matique 
st partIculier grâce 11 l'existence des fREM (Instituis de Recherche sur 

l' Enseignemenl des Mathématiques). Ainsi, depuis une vingtaine d'années. 
0111 élé créés des enseignement.s unIVersiUllres de second cycle consacrés 11 
l'enseIgnement des mathématiques, ct il existe uoc Ifadi tion de collaboration 
CllLrc les ul1lversitaires. les différents corps d'enseignants el rtnspection. Par 
ailleurs. il l"initiative des !REM. il s·esttenu d~s le mois d·oclObre 1991 des 
réunions de lt:lv,iI cnlfe responsahles des préparJl ions. Elles ont montré que 
les préparntions 11 l'épreuve étaient fort diverses d'un JUFM 1ll'autrc. ous 
avons pu runS) apprécier la mISe en place dans ITUFM de Créteil en la com­
p3tant à d'aulfes. Ceci du point de vue des objectifs poursuivis, mais aussi 
des conditions prJtiques qui présidenl à lellfS réalisations. 

Le texte du B.O .... 
Le lexte qui défini l l'épreuve profeSSionnelle du CAPES de mathéma· 

tiques eSI probablement le résulUl t d·un compromis. L "idée d·une "~preuve 
prure~lionnelle"' devai l san.s dOUle inquiélCf bien des membres de la commu· 
nauté. en particulier ecu. <lui ne voient pas la nécessité d·une formation pro-
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CessiOlmelle, mms pas eux seuls : ne SCrJil-elle pas prepan!e nu dépens de 13 
Connalion disciplinaire? devicndrniHllle une épreuve pédagogique? com­
ment j uger par une simple épreuve amie des aptiludes professionnelles du 
CllndidOl d'un candidal qui de plus n'" jamoi, enseigné? nallail-elle pas se 
trnn,former en une épreuve de didaclique Ou de psychopOO.1gogie? ne ver­
rait-on pas des c.1ndtdaLS s'exprimer dans un jargon didaclique qui aumil peu 
de sens pour eux' Cerlruns didacticiens pouvaienl à leur lour s'inquiéter: 
con'ment un membre du jury, non nu fml des questions didactiques, pourr.tit­
il juger à bon oseie", un candidat '/ 

Ces lensions expliquent un c.rlain nombre de recommandntions, Ainsi , 
J'épreuve professionnelle ne do il pas "Caire double emploi" avec une compo­
sante de la validation de la seconde année : "seul le Slage permeltra de juger 
de façon définilivc de l'aptilude professionnelle" du candidat. Ainsi. J'épreu­
ve proCessionnelle ne do,t pas donner lieu "il l'introduc Lion d'une dlscipline 
nouvelle déconnectée de la diSCIpline" : "elle n'esl pas conçue comme une 
épreuve théorique supplémentaire", 

Ces tcn~ions expliquent peut-être aussi en partie l'exislence de deux 
options pour cette épreuve professionnelle . Dans les deux cas. J' épreuve 
porle sur l' "analyse d ' une ituation d'enseignement", c'est-à-dire que le 
candidat doi t proposer et commenter une série de problèmes de mathéma· 
tiques Sur un thème donné. Dans le cas de J'option 1. il s'agira d'une si lua­
tion réelle que le candidat aum observée dans une classe. landis que, dans le 
cas de l'opûon Il, il s'agira d'une si luation préparée pendant l'épreuve sur un 
sujet proposé par le jury. Analyser une situaûon réelle ou une situation ficti­
ve. voilà une difCérence majeure comme nous aurons à l'expliquer plus loin, 
En fait, l'option Il exisll1Ït auparavant sous un autre nom. Le choix entre les 
deux options permet Il 10US les candidats préparés ou non en lUFM de se pre­
senter. mais elle tient aussi compte des inqUiétudes vis Il vis d'une innova­
ûon. Sans doute que la possibiijté d'un choix est sage, elle permet une certai ­
ne souplesse. et i l'avenir en laisse le temps, on pourra voir si rune ou 
l'autre des options prendrn le pas sur J'autre. Certains lVFM ont choisi de ne 
preparer qu'à l'oplion t landis que d'autres lUFM ne semblent pas avoi r mis 
suffisamment de moyen pour que l'option J puisse fonctionner noonale ­
menl. L '/UFM d ' Créteil prepare aux deux options. et les ét udiants de 
mathématiques se sont panagés. en 1991, 11 peu pres équitablement entre les 
deux, 

Qu'il s 'agisse de l'une ou J'autre option, les objectiCs de l'épreuve restenl 
les mêmes, L 'épreuve "vise à évaluer" le candidat sur: ses capacités 11 analy-
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seT. concevOir ct meure en œuvre une Iluation d·cnselgnement~ sa réflexion 
sur ln conduile de la clas:;c elles méthodes pédagogiques, ses capacilés 11 uti­
liser une docurncntnuon. ses apuludes l'expression omle, 11 13 communica­
tion, à l'analyse Cl Il la synlhèse. Les lhemes des séquences SOIll. en 
revanche, dillérems selon l'oplion : ils sonllarges pour l'option 1 e l relat ive­
llIenl pointus pour l'opt ion 11. U faul rem:u-quer que le comenu de la séquen­
ce porte sur des exercices ou des probl"mes. Ceci correspond 11 l'espm des 
nouveaux progr:u-nmes de mat llémaliques qui mcltenl l'accem sur les acuvi­
lés malh~maûqucs des élèves Cl <ur le rôle des problèmes dans la conslruc­
lion des s"voirs. Celle épreuve correspond donc 11 un nouve;)u "profil profes­
sionn"''' Ile J'enseignanl dé mathématiques: tomlinés, en principe, les longs 
exposés du prok seur au tnbleau clIcs exercices d'appUcations 11 la maison . 

... El ses interprétations: des choix de formation, 

Lorsqu ' un certrun nombre de te»lJOnsables des prépamtion se som réunis 
fin octobre 1991, il est app:u-u d'emblée que le texle du B.D. avai l été l'ohjel 
d'interprétalions assez dJVerscs. Ceci il propos de l'option 1 Cl. précisémem. à 
propos de " la conception el de la mise en œuvre pratique de la sÎlualton 
d ·.nsclgnement". L't!ludtnnl allail-i l expérimenler lui-m~me la SItuation 
qu'il aurail cOllçue? ou observer une si luation qu'il aumit conçue mais sans 
la pmLiquer ? ou observer une SilU"tlon qu'il n'aurail pas conçue? Dertii,,.,, 
ces diffén:lIles possibililés. sc cachent des difficullés paniculières de mise en 
place. Diffici le le programmer des expérlffienlations pour Jes cenl é ludiruus 
de mmhématiques de l'lUFM de Lille. DiffiCIle ct· orgarliser des observations 
dans un fUFM où les relnuon- entre formateurs ct IPR Ile son l pas bonnes. 
Mais dCITiere <cs différentes possibil ilés, s'opèrent aussi des choix de form.· 
tion. 

L'éIUdÜUtl de CAPES peUl-il être aCleu"-? Non. disent ccrt;lins. parce que 
juslemelll c n'est qu'un éludiant. Celle fIOsioon prouve, Il mon sens. que la 
perspective d'une formation progresSIve n deux an. n'" pas lé comprLo;e. 
Nous co restons à l'ancien schéma' formallon disciplinaire une ann ,puis 
entrée dan. le métier l'année. illvanle. Emre Ics deux années. il y a l'acquisi­
lion d ' un certificar. el deux mois. Il peine. de vacances: pas de quoi expliquer 
que l'cx-étudianl puisse prendre en main unc classe. Au contralJ'C, une expé­
rience courre el bien préparée peu r lui permellrc d'aborder dans de 
meilleures condilions les six heures d'ellsc<&nemem hebd()madakes que le 
professeur-stagiaire aura li assurer dans la C!;ISse donl il aura la responsabilJ ­

lé. Concevoir une formation en deux 311S. c'esl concevoir Iln processus en 
deux ans qui "lmnsforme" UII é tudianl cn professeur débulant: deux ans, cc 
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n "cst pas trop. chi,cun en conviendra. 

Par ailleurs il pnrait difficilement imaginable qu'un étudiant ne puisse pM 
expérimenter, à un moment donné, la situation qu'il a conçue, Il n besoin 
d 'évaluer, par lui·même, les difncullés de mise en œuvre des stratégIes péda· 
gogiques qu'il aura construites. 

Est·il importillllque l'étudiant observe une situotlon qu'il a conçue? Non, 
disent certains, l'imponanl est que J'étudiant apprenne ~ ohscrver les élèves, 
à observer une classe, Certes, observer eSl important et difficile. Mais peut· 
on observer une si tuation d'enseignement dont on ne connait pas "les tenants 
el les abouussanlf'? Il serail souh.imble, qu'au moins, l'étudimll connais..,., 
les objechfs d'enseignement définis par le professeur, Le problème pour un 
étudiant "débarquant" dans une cl= est plus de savoir "quOI" obs..:rvcr que 
"comment" observer, 3utrement dil, le fai t qu'il "déb3rque". 

L'accent mis sur l'observation correspond li une tendance nctuelle de la 
formation des nseignants, qu'eUe soit initinle ou continue, En eUet, de plus 
en plus d'3ctions de formation ponent sur J' observation , 13 remédiation, 
l'évaluation OU la gestion de la lasse, c 'est li dJre qu'elles se si tuent en aval 
de ln conception de J'enscigoement, Avant d'observer des élèves en situation 
de recherche de problème , il eaut se demander : quels sont ces problèmes? 
L'enseignement ne consiste pas seulement li gérer l'hétérogénéité, il év-alucr 
ou à remédier, il faut d'abord se demander: comment ct quoi enseigncr1 
Tout se pnsse comme si ces questions étruent déjà omplètement réglées. Il 
manque, en amont. toute une réJlc~ion sur les contenus d'enseignement ct 
sur la construction des savoirs, aulremelll du une réJlexion épIStémologique. 
Ccci me sem bic partJcu lièremclU vrai pour ce qui concerne les mathéma­
tiques. Faute de celle réneuon, on propose aux enseignants des grilles, 
d'observation, d'évaluation, de gestion, qUI mcttent complèlement de côté la 
question de la ponée et du sens des savOirS enseIgnés, voir du savoir lout 
COM, 

Ainsi. l'importance accordée au travail de conception de la slluation 
d'en ignement, ain.,i qu'à sa mise en œuvre prntique pur l'étudi,IOt dans la 
préparation à J'épreuve professionnelle, relève aussi d' un choix de forma· 
Oon, Cela signifie, en particulier, que cette épreuve peut être vue comme un 
vecleur de formation des étudiants, et lion comme un simple outil de détec­
tion des candidats, Celle onceptlOn, comllle j'ai pu le consmter lors des 
réunions de travail 11 l'échelon nalional, n'élait pas partagée d 'emblée par 
IOUS les responsables dC5 préparnliom, En revanche , nous avons pu aussi 
COnstater que, sans auCune conSultallon préalahle, les préparations proposées 
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111'1 FM de Créteil et à rrUFM de Besançon s'insplfCnt des mêmes prin. 
cipes. 

La mise en place à l'lUFM de Créteil 

Les premières prises de contact concernant la fonnauon disciplinaire 
mathématique dans le second degré sc sont effectuées dès le mOlS de mai 
1991, lors de réunion de mi en place de 1"1 UFM. A ces réunions se ont 
retrouvés· lis se connais.aicnt déjà· Mane·Hélène PllYRACH6, réeemment 
nommée IPR de mathématiques d'lns r AcadémIe, Michel BOURDtO/<. 
Directeur de l' [R EM Paris·NOrd el mOI·même. 

Il esl iméressum de donner ici quelques indications sur les expériences 
des uns et des autres. Marie Hélène PllYRA('UP CS I depu is de nombreuses 
années une ouillame aclive de r APMEP (Association des Professeurs de 
Mathémaliques), ussociauon dynamique de professeurs passionnés par leur 
métier. M,chel BOliRllloS est. également depUIS plusieurs mmées, Directeur 
de rIREM Paris· ordo J'ai moi·même été responsahle, pendant huit ans. de 
l'IREM au Mans, 

Les IREM sont cs Instituts universitaires ayant pour missions la 
recherche sur renseignement des mathématiques, ln formation cominue des 
enseignants, la production de documents. ainsi que la panicipation à la for· 
mation inil;:lle des enseignams. Rappelons que J' une des originalil~s des 
JREM eSI de regrouper des unIversitaires el des c""cigll.nts du secondaire. 
l'in itiative de enains fREM, ont été créés, dans quelques second cycles de 
mathématiques, tics V consacrées à J'enseignement des malhématiqucs . 
J'ai partiCIpé, dans les années 1970·80. à un tclle UV à l'Universné de 
Rouen. en WIll yu'étudlUlllC puis en tant qu'enseIgnante, Dans celle fonna· 
lion, dirigée par Jacque line Mét~nier. de multiples innovations ont été effec · 
luée avec des éludiants, en particulier. ,"~rventions d'un psychologue et 
d'ulle sociologue, visites de classe du sccond.1ire. Par ailleurs, les fonnaleurs 
des [REM ont souvent pnnicipé aux CPR de leurs Académies: ce fut mon 
cas 3U CPR de Names. 

fi fuI déCIdé, dès le mois de JUIO, que des professeurs du seconmlire 
devaient particIper ~ la préparation ~ l'épreuve professionnelle du CAPES 
pour l'option 1. L'équipe de fonnrueurs comprend donc trois professeurs d 
lycée, PierrellC SERRANO et Yves Al VEZ du Lycée Paul Eluard de Saint· 
Denis, Bernard WIGDOROWICZ du Lycée Benhelot de Saint· Maur, el moi · 
même. Les coUègues du secondaire onl des expériences de ronna/eur et de 
panicipallon au CAPES. 
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Le dispositif pour l'option 1 

Le di.positi f est conçu 1\ ln fois comme une étape dans hl formation du 
futur enseignan l et comme une prép:1ration ~ un concolltS. U " été mis en 
place p3r l'équipe de formateurs. avec la p3rticipntion de Marie-Hélène 
PEYRACIIE et de Michel BOL'RBION. 

Les étudiants doivent tntvailler sur quatre thème., choisis pllnni trente­
deu~ thèmes figurant ou B.a. Le B.a. indique que l'un de ces thèmes doit 
donner tieu à une séquence en cOlloge, et que les thèmes doivent <lpp:1Tlentr à 
des champs mathématiques différents ("nalyse, géométne, algèbre , .. ), Nous 
avons laissé le libre choi. des thèmes aux étudiants, bicn que cela pose des 
difficultés d 'organisation supplémentaires. Dans plusieurs fUFM, quatre 
thèmes ont été choisis par les [onnateurs, ou encore parmi les thèmes majori ­
lIliremenl élus par les étudiants, 

Notre idée de dépan est que, pour chacun des thèmes choisis. les étu­
diants construisent complètement une séquence d' enseignement de trois il 
quatre heures el aillent e[fc~tivement l'expérimenter dans une classe. Nous 
avons demandé aux étudiants de se regrouper par binômes . Pourquoi? 
D'abord, parce que lors de ln mise en œuvre en classe, cela permellf3it que 
chacun des membres du binôme soit tour li tour acteur 1 observateur dans la 
classe, tant il est difficile d'être les deux li ln fois, Ensuite, PllJ'Ce que cela 
pouvait leur faire comprendre l'intérêt trun travatl en équipe, le métier 
d'enseignant restant trop souvent individualiste. Disons tout de suite que 
celle mise en binôme li justement posé quelques problèmes d'équipe: les étu, 
diants souvent ne se connaissaient pas ou les choiX se sont mal faits ... mais 
les enseignants ne ,hoisis.~ent pas non plus leurs tQnè~ues. Chaque binôme 
est encadré par un formateur. Le fonnaleur pouvait être dl(férent scion le 
thème, mais il semble que les étudiants préfèrent garder celu i avec lequel ùs 
ont commencé ll tnlvai ller. 

Ln mise en pmtique de notre idée de œpart pose Ull problème : trouver 
une classe de mathématiques telle que la séquence puisse s' insérer dans la 
progression de l'enseignement. Pas question de proposer une séquence sur 
"l'emploi des fonctions logarithmes et exponentielles dans des situations 
variées" si les élèves ne savent pas encore ce que sont ces fonctions! Il faut 
donc que le thème ct la séquence soient définis en concenatioll avec le pro­
fesseu r de ln classe d'occue il. En débui d'année, nOUI ne savions pas du toul 
de combien de "professeurs d'accueil" nous "disposerions", et les étudinnts 

devaient commencer lout de suite à Iravailler ur un thème, Nous avons 
demandé aux étudiants de démarrer avec un thème pour lequel nous pensions 
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qu'il senul facile de lrouver une cl[[Ssc d'accueil. J'ovoue que cc problème 
m'a causé Jla~ mal d'angoisse, 

Daniel OUSSA[;SSOIS, D.recleur-adjOlnr à rJUFM, avait la lourde charge 
de trouver les professeurs d'accueil pour taules les dlsciphnes. U a rencontré 
mOinS de difficulté pour les professeurs de mathémauques que pour d'aurres 
disciplines, Où le nombre d'érumants est imponant, el nous avons pu mspo­
ser d'une lisle d'une quinzaine de lycées Où des enseignants élnient prêts à 
recevoir nos étudianlS. A cc momem-Ià les éludiants avaienl déjà bien avan­
cé sur le premier Ihème, el cenains élaienl impa lienls d'aller leSler leur 
séquence! Les éludiants onl apprécié de "OU voir choisir leurs élablissements 
d 'accueil , à cause des problèmes de Imnspons bien entendu. Nous avons 
expliqué Oux professeurs d'accueil quel élail le dispositif el ce que nous 
auendions d'eux, en paniculier d'organiser unc réunion de rencontre entre Je 
(ou les) binôme(s) el J'cquipe des professeurs d'occueil de J'élablissemenL 
Les ludinnts devaient rrouvcr une classe CI un professeur d'nccueil pour 
chacun des lrois U,~mes unvaiJJés en lycée, il fallait au si Cixer grosso modo 
un moment dans l'année pour expéClmenler chacune des sequences, TOUl 
ccci s'eSI ~,en déroulé, cl les professeurs d'accueil dolvem en être vivcmenl 
remerciés, 

Il resle maimenant. el c'est peul-être le plus Imponam, à expliquer com­
men! n élé conçue 1:, formation propremel1l due et comment elle se déroule. 
Ccci avanl de donner quelques élémenl$ d'appréciation des résultaIS et des 
difficultés, bien qu'il soit un peu IÔI pour cela. 

Les élapes de la fQrmaliQn 

La formaI ion est de 120 heures. Elle omprend six étapes, la derniè­
re conceman! directemcnl la préparation au concours propremenl di le, Ces 
élapes Ont été définies après une séance de U1lvrul de l'équipe de formateurs, 
au cours de laquelle nous avions U1lvaillé sur un des lbèmcs. Les élapes ont 
été présenlées d'emblée aux élUdianlS sous la fomle d'une "check-lisl" inti­
lulée "TravruJ sur un Ihème". Je la donne en annexe de cel anicle, 

11 étail imponal1l que ce lexie fûl distribué aux élurunnts, ceci 11 plu­
sieurs titres, D'abord, parce que trOp souvelll nous n'explicilons pas le U1lvail 
demandé aux éludJ;lnlS, toul en nous plaignant.., qu'ils ne fassent pas ce qui 
Jeur eSl demandé, Ensui te, parce qu'i l esl imponanl que les binômes puissenl 
conlrôler eux-mêmes le processus d'avancement de leurs travaux , 
Egalement. parce qu 'il étai t à craindre que n'ayan t aucune idée de ce que 
signifie "concevoir une séquence", les étudianls se contentenl de colleclCI 
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une suite d 'exercices dans un bon, ou moins bon, malluel. Plus fondamenta­
lement. ridée d'élupes bicn répenoriées pennet de bien melU'e en évidence 
les différentes phases qui correspondent il J'élaboraliOt' d'un enseigllCmenl. 

A ma connaissance, ce lexte a élé bien accueilli par les étudiants. Les 3-1 -

il rassurés? Après lout, pourquoi Jl'IS. rai pu constaler - mon bureau est il 
cÔlé de la bibliothèque de J'IREM où les binômes sc réunissent pour lra ­
vaiUer- qu'ils rutilisent et qu 'ils en comprennen t les ressorts. Un tudiam 
nous Il déclaré que si les enseignunls prêpamicnl leurs clI<;e ignemenls de 
cetle façon (nussi il fond), cela sernil sûrement bénéfique, L'idée d'étape eSI 
complèlement mlégréc par les é tudinnts. Espérons qu'ils s.,uron l ImnspOscr 
cetle id~e ~ Ij ronnation mathématique qu'eux-mêmes donneronl plus wd 11 
leurs élèves. En effcL loul apprenlissage passe par des élapes. renseigne­
menl ne se fait pas par un coup de baguette magique. 

La première élllpe consiste en une rén.xion sur la significalion ~u Ihèm . 
queslion émlnemmenl épislémologique. Nous ne savions pas du tou l le 
lemps ct l'inveslissemenl 4ue les éludiants consacreroion! à celte étape. 
Disons cependanl que les Ihèmes proposés som suffisamment Inrges el inté­
rcs.sants pour bien se prêler 11 ce type dïnvesligalion. Le prcntier thème choi ­
si par plusieurs binômes étail "Equations, inéquations, systèmes". Au cOW's 
de la pr.micro séance de tmvail, pour lancer unC réne.ion coUect ive. un for­
ma leur " demandé aux étudiants : "qu'. I-ce qu'une éqUittiOllo". Question 
très simple pour un éludianl de niveau licence de mathématiques? Pas si 
simple. Au bout de quelque temps, la définilion du concept d'équation fut 
énoncée: "Soient E et F deux ensembles, on nppellc ~qualion, ctc .... Réponse 
sausfaisante dans un corpus mathématique, mal< pas pour l'épiSlémologue 
bachelardi.nne que je suis, puisque " toute connaissance esl réponse ~ une 
question". Je proposai donc aux éludiants une séance d'histOire des rnruhé­
ma tiques li propos d'équations. 

Celle s6ance fut IlOnoncée sous le lilre "HIstorique de ln nOlion d'équa­
tion". J'ai commencé lout de suite en proposa nI aux étudiants de distinguer 
notion et concept. La signification d ' un concepl réside dans sa relation "yoc 
d'outres concepts au sein d'une Ihéorie: la définition qu 'ils a"~lent donné la 
semaine préc~dentc était ceU" du concepl d"qullion, concept relié à d'aulres 
concepts, applicalion. image d 'une application, elC .. 11 l'intérieur d'une théo­
rie, la théorie des ensembles. Tandis qu'une notion prend sigoillcaüon par 
référence 11 ln nésolution d'un cerlaù's Iype de problèmes. cl je leur al présen· 
lé un cenain nombre de problèmes histonques, d'alfes. de yolumes ou numé­

riques, qui onl conduit 11 la construcûoll de la oolion d'équ3tion. Plusieurs 
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éturuants se sont emparés de ceUe distinction entre concept et nClion. Tant 
mieux, car clle est penineme pour comprendre le nouvel esprit de pro­
grammes de m31MmnlJques, qui est aUSSI celui de celle épreuve profession­
nelle, 11 savoir l'importance accordée aux problèmes dans la construction des 
savoirs. Beaucoup d'enseignants de mathématiques, en particulier de lycée, 
sonl perturbés par les nouveaux progmmmes, Par exemple, iJs ne sont plus 
censés donner la définition formelle de ce qu'esl une Iimilc de suile, défmi­
tion par laquelle cer1ains commencaient leurs cours, mais l'idée de limile 
doit être illlroduile à panir de problèmes. Après plusieurs années d'enseigne­
ment formel des malhématiques modernes, ils 0111 l'impression de "bricoler" ; 
ù y a là un fossé épislémologique qui n 'esl pas sumsammelll comblé par unc 
formation continue adéquate des enseignants. 

La première éL'pe doit reposer Sur une recherche documemaire. C 'est 11 
l'occasion de cene recherche que les étudianls pourront alimenler le conlenu 
de la séquence d'enseignemenL Ils bénéficielll pour cela de la bibliothèque 
de l'IREM, CI ils disposenl, en particulier, des nombreux documents publiés 
dans les !REM. L'habitude d'aller chercher des élémcn~~ de réponses dans 
une documenltlùon professionnelle me semble essentielle à développer dans 
une formation d'enseignarus. Celle habilucle esl extrêmernenl peu fréquenle, 
en paniculier si on la compare 11 certnins voisins européens. Les enseignants 
se cantonne nI Ires souvenl 11 consuHer un ou deux manuels 1 il lisent fon 
peu de revues professionnelles ou mathématiques . 

Finalemenl les éludianlS passent pas mal de lemp ' sur eue première 
élope CI nous rendenl quelques tex les inléressanls. La seconde éWpe doit 
siluer le Ihème dans les programmes scolaires el meure en évidence les pro- . 
gressions des apprenlJssages. Les éludiams eflecluem ceue Iilche sans diffi ­
cullé. CeUe éWpe eSl imponame ; IfOp souvenl les enseignants en fonction 
lisenl peu les programmes, ct encore moins les commcmaires, se repoflam là 
aussi 3ux manuels. 

Les étudiants doivent effectuer une analyse a priori (lfOisième élape) CI 
une analyse a posteriori de la séquence (cinquième élape), séparées bien Ur 
par la mise en œuvre dans la classe (quatrième éWpe), L'analyse a priOri eSl 
inséparable de la conception propremenl dite de la séquence. En effel, c'est 
l'analyse des objectifs qui permcl de construire un champ d 'exercices bien 
aniculé, C'CSI l'évaluruioo des obslxles cl des difflcullés qui pennel d'élabo­
rer la stratégie pédagogique ou d'écrire des énoncés. La "check-lis!" propo­
sée aux étudianl esl exigeante (cf. annexe), mais ccnains aspects onl p;ltfois 

élé travaillés de manière inlércssanle. Un binôm ,s'élam flllé comme objec-
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tif la cOnleJ<tualisation 1 décontextuaÜS3tion des problèmes de progrumOla­
tian linéaire, a produit un champ de prob~mes uès pensé d.1ns ~on anicu13-
tian, Uo autre binôme, paniculièremenl auentif 11 la production d' nonc!!s 
qui puissent susciter un sentiment de defi chez les élèves, a proposé une série 
de problèmes sur les suites, peu nruculée, mais qui a vivement intéressé les 
élèves. Les étudIants, on s'en douterait, ont énormément de mal 11 évaluer I.s 
diffICultés des élèves, Oifficullé de débutants: ici, J'enc:\dremcm par des for­
mateurs, professeurs du secondaire, leur évite d'en subir les conséquences. 

Avant la mise en œuvre de la séquence, les étudiants doivent panlciper à 
une séance de mathématiques de la classe ct se concerter sur la séquence 
avec le professeur d'accueil. Plusieurs séances ont déjà été assurées par les 
binômes : les étudiants en reviennent cOOUlnts CI très excités par ce qui s'est 
passé, même quand cela ne s'e t pas passé comme voulu. Leur enthousiasme 
est à la hnuteur de J'Investissement en Ulmps, parfois irnporttnt, qu'ils ont pu 
consacrer à ces quelques heures de classe. Les observations des séances sont 
guidées par les rénexion.~ de ramIyse a priori. eUes ahmenleront J'analyse a 
posteriori. C'est la marge, parfoi imJXll1allte, mre cc qui avrut été prévu et 
cc qui s'est passé qui peut nourrir la réne"ion des étudiants sur J'enseIgne­
ment des mathématiques. O'où J'importance des deux analyses, a priori et a 
pos1Jlriori. 

Les ttudJ3nts doivent réaliser, 11 panir des tmvaux issu., des différentes 
étapes, un dossier individuel par thème. L'ensemble des do:.siet'l des étu­
diants serait beaucoup trop gros pour qu , 1' soien t adressés au Jury du 
CAPES. Aussi, les étudiants doivent-ils rédiger une courte note de synthèse 
destinéo au jury, toujours pour chacun des thème,. Enlin, l'étudi',"t uevra 
presenter oralement Il ce jury J'un des thèmes ~tudiés. Celle présentation 
orale sera travaillée avec les formateurs el nous avons demandé 11 Michèle 
Gahay, professeur de communication à j' IUFM. de paniciper Il celle prépara­
tion 11 l'oral. 

La mise en ploce de celle formation a bénéficié de bonnes condItions; 
encadrement des formateurs, nombre d 'étudiants peu important, assIstance 
d'une documentaliste mise à disposition de J'lREM, accompagnement des 
professeurs d'accueil, mise 11 disposition pour les étudiant, de la bibliothèque 
el des moyens reprogmphiques de J'IREM. Une prenùère évaluation de la 
formation a pu être faite Il partir des résultats que les étudIants ont obtenu à 
celle épreuve: 8 des Il étudiants admis aux épreuves orales ont eu la 
moyenne, Une aulIC évaluation pourra être faile à partir de la manière dont 
les étudianls aborderont lu seconde année d'IUFM. Rappelons qu'il s'agiL 
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d 'un des enjeu. de la formation. Gageons, par exemple, que les étudiants 
ayant sUIvi celle formation auront une aLtitude positive par rapport au 
mémoire professionnel , d nt il semble que les objectifs aient été Jusqu ' ici 
mal perçus pm" les professeurs-stagiaires. De ce point de vue, il me semble 
très important que les deux années d'IUFM sOIent conçues comme un pro­
cessus gloooi ct cohérenl de formaûoo. et c 'est dans ce sens que trnvaiUent 
les formateurs de mathématiques de l'IUFM de Créteil. 

TRAVAIL SUR UN THÈME 

l'" étape Réflexion sur la signification du thème el 
recherche docume1ltaire. 

.. faire une Iisle de questions posées par le thème choisi. 

eumplrs: quels problèmes condllisent à la construction de quels concepts? 
quelles situations nécessitent J'introduction de quels outils ? quel les interac­
tions existent entre différents secteurs des math6matiques ? entre différents 
outils mathématiques '/ quel est le sens et la panée des concepts eL problèmes 
concernés !lans J'histoire des mathématiques? qu'c t ce qu ' une modélisa­
tion? elc. 

' .. chercher à repondre à ces questions à panir de vos connaissances mathé­
matiques ou dans d'autres disciplines, et à partir de la documentation , 

écrire une bIbliographie commentée el, éventuellement. une li te des dif­

ficultés rencontrées, puis la soumettre au formateur. 

2'- étape: Situation du thème dans les programmes 
scolaires, 

, .. analyser les ontenus et les objectifs, concernant le thème, dans les pro­
gmmmes : du COllège au lycée. et dans les différentes sections . 

.. écrire un résumé faisanl apparaître les progressions des contenus et de 

objeclifs. puis le soumettre au formaleur. 
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3 ... • étape : Conception el analyse a priori de la séquence. 

rechereher un champ d'exercices ou de problèmes qui constitueronl la 
base de la séquence. 

'.. concevoir la séquence en la siluanl dans une cmsse donnée el dans le 
lemps scolaire. el en articulanlles activilés proposées . 

.. évaluer les obsllIcles que les élèves peuvenl rencontrer. 

... analyser les objectifs de la séquence: quelles construclions de concepts 
ou d'outils visez vous? quelles acquisitions des élèves visez vou. 1 que vous 
attendez-vous li ce que les élèves produisent? 

' .. travailler les énoncés proposés aux élèves: seront-ils compris par tous les 
élèves? ne nécessite ni-ils pas pour être compris de connairre déjà m solu­
tion? sont-ils sumsam ment ouvens à la recherche? peuvent-IL, susciter un 
senlimem de défi? ne comportent-ils pas de sous-enlendus? ne comportent­
ils pas implicilement votre solution? 

,. élaborer une srrolégie pédagogique; quelles sonll' étapes de la séquence 
ct quel temps sera consacré à chacune d·eUes . quel lemps esl laissé pour le 
travail individuel et colleclif des élèves? quelles indicalions peut-on donner 
el il quel moment? quand et commenl faire la synthèse des recherches des 
élèves? 

, .. rénéchir à révaluation de la séquence: à quelles conditions direz VOll' 

que les objectifs sonl alteints? que les <!lèves onl acquis des concepts ou des 
capacités ? 

- présenler m séquence el J'analyse a priori. sous fonne écrite et omle, au 
formateur. 

4 .- étape: Travail en classe. 

' .. avant le U1\vail en classe: paruclper ~ unc séance de mathématiques de la 

classe et se concerter sur la séquence avec le professeur d·accueil. 

... se p:lrtager le temps. 11 rinlérieur d'un binôme. litre les rôles d 'acleur el 

d·observateur. 
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'. pour l'observateur: noter les interventions des élèves et les réponses de 
renseignant observer le travail d'un groupe d'élèves. 

.. recueillir les productions écrites des élèves. 

5 .... étape: Analyse a posteriori. 

... analyser le productions des élèves: comment ont-ils résolu les pro ­
blèmes'? quelles difncullés ont-ils rencontrées? comment ont-ils fnlnchi les 
obstacles? comment analyser leurs erreurs? comparer vOS réponses avec le 
éléments de votre analyse a priori. 

'. analyser ln séquence d' nscignement: dans queUe mesure les Objectif., 
ont-ils été atteints? 

'. tirer des cOllClusions et faire de nouveUes proposition de séquences pour 
améliorer la précédente . 

.. présenter l'analyse. sous forme écrile el orale, au formateur. 

6""' étape: Rédaction de la note de synthèse et préparation 
de l'oral. 
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