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Résume

Nous présentons brievement I'ouvrage, directem&t d’'une formation de formateurs qui
occupe la premiere année d’'un master 2 de didac{jgarcours professionnel) de l'université
Paris-Diderot. Nous dégageons ensuite quelquestéastiques du livre qui reprend ainsi les
grandes lignes de la formation, en développe (lieéeent) certains aspects essentiels, et est
complété par quelques chapitres thématiques génémaur l'enseignement en ZEP, la
didactique des mathématiques et autres. Nous émsguatamment l'utilisation prévue des
extraits de vidéo (sur le site des Presses) quwsies outils essentiels qui sont travaillés. Un
premier regard de chercheure, en amont du livren@ie d’exposer ce que nous avons
transposé de nos recherches sur les pratiqueggeastgs et les hypotheses admises qui ont
piloté globalement les conceptions des formatiafodmateurs et d’enseignants en jeu. Nous
indiquons des limites percues a priori, puis nogswlons du role de I'analyse des pratiques
dans la formation d’enseignants, empruntant ainsi questionnement de didactique
professionnelle, et justifiant 'importance que sa@lonnons aux formateurs. Nous esquissons
aussi d’autres points de vue possibles que ceuxngus avons pris. Un deuxiéme regard de
chercheure, en aval du livre, permet de requestioma produit fini, en se demandant
notamment dans quelle mesure cette forme « liypermet une appropriation des éléments
visés, dans quelle mesure, pour qui, a quellesitonsl c’est une ressource. Cette question
importante est éclairée par des paroles de lectemrg&nnexe. Nous concluons par des
perspectives.

Mots clefs

Formation d’enseignants de mathématiques du setendéormation de formateurs
d’enseignants de mathématiques du secondaire, sesalgle pratiques d’enseignants de
mathématiques en classe, analyses de vidéos tsuenégasse, analyses de taches, analyses
de déroulements, activités possibles des élevaseptualisation.

I NTRODUCTION
Comme détaillé dans l'introduction du livre, c'este formation de formateurs d’enseignants

de mathématiques du secondaire qui est a l'oridgneet écrit, Diplome d’Université (DU) de
I'université de Versailles St Quentfrd’abord (en 2002-3) puis premiére anfiéun master

% A. Robert, J . Penninckx, M. Lattuati, Pressesvesitaires de Franche-Comté, 2012, publié aveolgien
du LDAR.
3 Rendue possible grace au directeur de 'UFR seirtau directeur de I'TUFM de I'époque
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2 (professionnel) adossé au master de didactigsi@ideiplines scientifiques de l'université
Paris-Diderot. Un polycopié (Robert & Pouyanne, 0@&prenant cette formation a précédé
I'écriture actuelle. Cette formation a été repabaque année depuis le début, des évolutions
sont intervenues — par exemple des lectures desticedigées, ont remplacé des lectures
d’ouvrages, exposées, on a introduit une séanaifisjp@ de préparation de ces lectures, on a
remplacé les observations de formations par uneé&acsur des formations suivies par des
collegues, dont la restitution se fait collectivermdes soutenances de scénario comportent
une petite animation de séance «en vraie grangeet surtout les analyses de vidéos
réunissent les physiciens et les mathématiciernscipant au master et permettent d’élargir
les discussions aux relations inter-disciplinaifdais I'essentiel est resté, méme si le public
s’est petit a petit transformé, un peu plus jeuneneins nombreux (les premieres années
guelques 150 personnes assistaient a la séanaésimation). C'est la premiéere auteure (A.
Robert) qui a congcu et assuré les 11 premiéreseandé la formation de formateurs (12
groupes de 12 & 22 participants chatunl) semble important de souligner qu'on peut
évoquer une véritable co-formation entre le formatéenseignant-chercheur) et les
participants. Ceux-ci interviennent beaucoup etnéah & voir chacun un extrait de vidéo
filmée dans leur classe, ce qui nourrit de manigesnplacable la connaissance de tous des
pratiques effectives correspondantes, méme siresta évidemment partiel. C’est cette co-
formation, permise par la nature du travail engage,a notamment enrichi la présentation
dans le livre des gquestionnements fréquents desigeasts, partagés ou non, et qui a
confirmé des régularités et des diversités déjaréms dans d’autres travaux. De plus cela a
permis de percevoir des réactions récentes desgeasés vis-a-vis des nouvelles donnes
actuelles, comme l'idée de « faire son marché ss damtes les injonctions ministérielles qui
n'arrétent pas d'étre introduites, alourdissant heissions, sans accompagnement réel ni
méme justifications (Robert, 2013). En revanchediéf@rentes adaptations a apporter dans
divers types de formation, compte tenu de publifférénts et de dispositifs imposés, sont
peu étudiées dans l'ouvrage. Le tome 2 en préparabordera davantage ce type de
guestions. La question des lecteurs auxquels te adresse est ouverte, faisant I'objet
d’'une discussion sur le fait qu’il constitue ou none ressource et a quelles conditions,
illustrée par des paroles de lecteurs.

Le livre comporte trois parties trés différentege@des auteurs et collaborateurs variés. Une
enseignante et formatrice honoraire (M. Lattuatijiee inspectrice d’académie honoraire (J.
Penninckx) ont contribué a enrichir I'écriture iaie des deux premieres parties,
l'introduction générale (De quoi parlons-nous ?)estanalyses au coeur du sujet (Outils pour
former le travail de I'enseignant en classe et gawrlasse, analyses de séances de classe et
des mathématiques & enseigner) — les collabordfeoms participé essentiellement a la
troisieme partie (compléments sur des thémes présssis de recherches variées, sur
lintégration des TICE, les ZEP, la didactique desmthématiques comme champ de

recherches et les questions d’évaluation en édumati

Voici le plan de cette présentation. Nous dégagebalord quelques caractéristiques du
livre, puis nous donnons un premier point de vuechdercheure «en amont » du livre,
essentiellement lié aux éléments de transposisrecherches a I'origine de la formation de
formateurs ayant précédé le livre, aux limites gaas connaissiona priori et & nos choix

% En deuxiéme année les interventions, qui ont unyaeié elles aussi, portent aujourd’hui sur le€H| la
sociologie, I'histoire des sciences et la modélsat

% Avec la collaboration la premiére année d’'un aplie mathématicien et remplacée depuis 2012 par un
collegue également enseignant chercheur (L. Vivigh) s’est « formé » en assistant lui-méme d’abérth
formation

37 A. Chesnais, J.F. Chesné, M. Haspekian, F. HeNld®ouyanne, E. Roditi, S. Rousse, E. Vancauweghieer
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parmi d’autres possibles. Suit un deuxieme pointvde de chercheure «en aval » de
I'écriture et de la parution du livre : nous réfiégsons a des critiques du livre, puis nous
dégageons un certain nombre de questions, dontilarge : ce livre constitue-t-il une
ressource, pour qui, pour quoi, a quelles conditiéwentuelles ? Nous avons donné la parole
a des lecteurs sur ces questions et nous résuraorss goints de vue. En conclusion nous
abordons quelgques perspectives et laissons le enatfih a I'éditrice !

|. QUELQUES CARACTERISTIQUES DU LIVRE

L'utilisation de 4 extraits de vidéos mis sur le $& de I'éditeur (presses
universitaires de Besancgon)

Nous y reviendrons plus en détail, en replacantleslyses proposées dans le contexte du
livre : c’est au moment de I'étude des déroulemeets séances de classe que le lecteur est
invité a analyser ces vidéos comme dans les sédedesmation, décrites dans le livre. Mais
cette tentative de mettre (un petit peu) le leceusituation de classe pour aborder le métier
d’enseignant, qui a d'ailleurs justifié le titre diwre, mérite d’étre soulignée. Précisons
gu’effectivement I'enseignant filmé dans ce typevitko place lui-méme une caméra au fond
de la classe, face au tableau, et ne s’en occuige Ipexpérience, initiée avec des formateurs
de I''UFM de Versalilles et répétée quelques 20@ fvec les participants au master pro
montre que la caméra est, de fait, vite oubliéeeeperturbe pas ou trés peu le déroulement
ordinaire, sauf exception. Ce sont d’ailleurs cesnhteurs qui ont suggéré d’utiliser ce
dispositif trés simple, sans observateur ni opératées premieres vidéos utilisées en
formation sont issues des premiers tournages oadla$ses de participants aux premieres
années du master pro — en effet chaque particgmnse filmer et présenter un extrait de sa
video au deuxieme trimestre de la formation. Letsagt® mis sur le site donnent acces a un
travail en géométrie dans deux classes du mémégense (en 3" et £™ de colleége), a une
autre 4™ travaillant sur un exercice trés proche du précgee a une classe dé"8 ZEP
travaillant sur un exercice proche de celui deréarpére 8™

Une offre de lecture non linéaire et hétérogéne,uq traduit imparfaitement la
formation

Il est possible d’avoir une lecture non linéairelidre, grace a des répétitions et des renvois.
Nous avons voulu ainsi favoriser des lectures @éet, moins rébarbatives qu’une lecture
exhaustive, et restituer aussi un peu l'espritaléotmation originelle. Cependant la forme
« livre » minore nécessairement certains élémeaté&adormation, liés au temps long par
exemple ou a l'ordre ou a tout ce que le présemgigorte. On ne retrouve pas ainsi le
caractére opportuniste lié au fait que ce qui seseaen séance dépend beaucoup des
participants, notamment quand ils présentent leidiisos (au deuxieme trimestre de I'année).
De plus on n’évoque pas du tout la derniere paltigravail, élaboration de scénarios de
formation (virtuels) en petits groupes, qui dorniee b une synthése des éléments rencontrés.

De plus les chapitres sont hétérogenes. Si la dmexipartie (II) est centrale et tres
directement issue de la formation de formateurdelaiére partie (Ill), par « thémes », offre
des synthéses qui ne proviennent pas directengela fbrmation originelle, ou ces themes
apparaissent beaucoup plus brievement : ainsi @oottdés, pour partie sous la plume de
collaborateurs, I'intégration des TICE, I'enseigranen ZEP (on a gardé le sigle malgré sa
disparition officielle), les recherches en didagédes mathématiques, les évaluations et les
compétences. Enfin certaines annexes des 5 clagéria deuxiéme partie sont consacrées a
des sujets particuliers, isolés, comme la réflexsom la lecture critique d’articles de la
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littérature professionnelle.
Une bibliographie importante, classée en réféeransedifférentes parties, termine I'ouvrage.

Des éléements de didactique directement « en actelans la partie Il

Les premiers éléments « empruntés » aux travauwiddetique des mathématiques auxquels
nous nous référons sont présentés en « actes gnnfigctionnement au fur et & mesure des
chapitres, a partir d’exemples développés entiénéntertes il y a une reprise plus globale
de la didactigue des mathématiques dans le chapilela partie Ill, comme un champ des
recherches, mais ou on ne revient pas sur ces quétis, utilisés notamment pour analyser
les exercices et les extraits de vidéos.

Nous listons ci-dessous les principaux outils misf@nctionnement successivement dans
cette deuxieme partie. C’est dans l'introductiorcdte partie 1l que les raisons de nos choix
sont évoquées (page 54¢e sont les activités mathématiques des élevedéaierminent la
partie de I'apprentissage dont I'enseignant estgeande partie responsable ; ces activités
dépendent a la fois de 'ensemble des taches pégso®rganisées dans le scénario global
élaboré par I'enseignant, et des déroulements dmjeb séance avec une plus ou moins
grande proximité entre ce qui était prévu et ce sjyipasse. Mais ces activités dépendent
aussi d'impératifs plus indirects.., liés au métier de I'enseignariRappelons enfin que les
apprentissages visés sont référés a des niveawomtmeptualisation dont une définition
« opérationnelle » est donnée des la page 19 @y é&im préambulesur un ensemble de
taches préciségdortant sur la notion visée, par exemple associg programme], ce niveau
est défini par la disponibilité des aspects obgteutils attendus (avec les cadres, registres,
niveau de rigueur raisonnements qui les accompayregrpar I'organisation des nouvelles
connaissances par rapport aux anciennss.mot conceptualisation est associé a la fois au
processus et au « produit ».

A propos de mathématiques, pour commencer

Il est important de souligner que les premieregyses présentées dans le livre (chapitre 1 de
la partie Il), correspondant exactement a ce quiagisen formation, concernent des analyses
d’exercices mathématiques précis. Ce sont _des samlge taches, faites sur des énoncés
précis, avec le repérage et les adaptations desassances mathématiques a mettre en
fonctionnement — ces dernieres sont rappelées aamdorme actualisée en annexe 1, en
relation avec les activités correspondantes deegléJn rapide examen de certains exercices
proposeés dans des évaluations APM permet une migenetionnement différente des outils
présentés.

Ces premiéres analyses sont suivies de la présenthke ce que nous appelons le relief sur les
mathématiques a enseigner, avec les conséquerrces setivités a proposer. Transposition
didactique et différents types de notion rencontt&éss le secondaire sont ainsi décrits, par
exemple, en relation avec les programmes, et aesc cbnséquences sur les choix
d’introduction. Ce sont les proximités entre noleglet anciennes notions qui sont étudiées
pour établir le type d’'une notion a enseigner anament donné. Certaines notions peuvent
ainsi étre amenées comme des extensions de ndé@ngétudiées, d’autres comme réponses
a des problemes que les éléves peuvent se posenararésoudre (RAP), pour d’autres enfin
il y a besoin d’'un nouveau formalisme qui permainifier et de généraliser des notions
antérieures (FUG) et on ne trouve alors pas datsitu d’introduction adaptée. Le relief sur

3 Avec ou sans « accident », c’est a dire piégsesiiéertaines ruptures
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une notion a enseigner correspond au niveau deepturaisation attendu, complété par les
difficultés des éleves, les caractéristiques ma#tigues de la notion et les programmes. Des
exemples de relief et de scénarios (choix de costecours, exercices, évaluations) sont
donnés plus loin dans la méme partie, au chapitre 4

L'insuffisance des seules analyses de tache pair agces aux activités possibles des éléves
est soulignée et introduit la suite (deuxieme dhape la partie II).

Analyses de déroulements en classe, a partir daxsrde vidéo sur le site des presses

Chaque extrait est présenté de la méme manier@renant exactement ce qui est fait en
formation. Apres une bréve présentation du contdealyse des taches de I'exercice dont
la recherche en classe est filmée est d’abord Weéésaaux participants en formation, et donc
présentée au lecteur, précédant toujours le visimemt. La chronologie de la séance est
indiquée, pour situer I'extrait dans I'exercice.rAp visionnement (possible sur un ordinateur
pour le lecteur), I'analyse du déroulement est egpo pilotée par la comparaison entre les
activités attendues des éleves, prévues par I'sealg tache, et les activités possibles des
éléves, reconstituées a partir de ce qui se pasdeavail de I'enseignant est ainsi décodé a
partir des activités attendues des éléves. Sostgoricompte (dégagés et repris a la fin du
chapitre) des éléments sur le travail des élevesiretes interventions des enseignants. Ce
peuvent étre, par exemple, la forme et la naturdravail, les types d'aides (a fonction
procédurale ou constructi?y, les moyens gue se donne I'enseignant de repéregue font

les éleves, de I'exploiter... . Pour le dire vite, @ssaye de caractériser, un peu comme s'il
s’agissait d’'un curseur a repérks manieres dont I'enseignant joue a la fois &mtbnomie
des éleves et sur les aides qu’il dispense sutaote spécifiée.

La encore linsuffisance de ce point de vue tresllsur les activités des éléves est soulignée
dans le livre et introduit la suite.

Analyse de pratiques

Les principales idées de la double approche de&pes, didactique et ergonomique (Robert
& Rogalski, 2002 ; Masselot & Robert, 2007) sonhi&es, méme si le vocabulaire précis
correspondant est peu utilisé (cf. annexe 2). bedyaes de 4 extraits de vidéo préparent dans
une certaine mesure ce chapitre, qui, comme lesustsi, ressemble cependant davantage a un
expose que les précédents. L'insuffisance des semlyidactiques sur les liens entre pratiques
enseignantes et apprentissages des éleves, ainlsi gécessité, ergonomique, correspondante
de tenir compte du métier sont ainsi développéeta @et en scene la prise en compte
imbriquée de ce qui est analysé en classe et degtues institutionnelles et sociales, ainsi
gue des personnalités (composantes des pratiquaseetux d’organisation, cf. annexe 2).
Quelgues résultats utiles a la conception de faamst sont indiqués, notamment la
complexité des pratiques et ses implications, mirérence individuelle, la stabilité de la
composante médiative (choix de gestion) des enamignexpérimentés (Robert, 2007 ;
Robert, 2010 ; Roditi, 2005), résultat trés impatrtgpour I'élaboration des formations
continues, ou encore la surcharge locale des ddtisutsource de difficultés des formations
initiales. Pour préciser un peu ce qui peut serjauee propos, les enrichissements proposés
aux enseignants expérimentés portant sur les ddmaumits, et méme s’ils sont justifiés par les
contenus correspondants, peuvent s'avérer cordrairdes habitudes individuelles stables,
fondements d’'un équilibre professionnel qui a &6 preuves. D'une certaine maniere la
stabilité de gestion, renforcée par la cohérencgopeelle et la renforcant au fil des temps, et

39 Aides qui abordent directement ou indirectemesipl®cédures a utiliser ou aides qui s’appuientsugu’ont
fait les éléves pour confirmer, généraliser...
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souvent partagée dans un groupe professionnel,jpeert comme appui pour I'enseignant,
qui y puise des ressources pour toutes les singtinais elle peut aussi devenir un obstacle
au renouvellement, car elle engendre des actigitésignantes qui subsistent alors méme que
les contraintes évoluent. Elle peut aussi renfoceetaines « naturalisations » (Lenfant, 2002)
dans la maniere d’interpréter les productions d&ge§, laissant échapper des difficultés peu
transparentes, non recherchées. Ces habitudesnpeamener des explications incomplétes,
qui laissent de co6té des interrogations cachées, axprimées, voire engendrer des
simplifications qui rendent dans un premier tengpsravail des éléves plus facile mais qui
empéchent des développements plus tard. Les débuthnleur cote, ne disposent ni d’'un
projet global construit sur les mathématiques aeigngr compte tenu des éléves, ni
d’automatismes de gestion, installés chez leurésaiqui pourraient les soulager pour se
consacrer pendant la classe aux improvisationgatoles qui s’avérent nécessaires. De ce
fait ils sont peu réceptifs en formation a des rigations dépassant trop leurs besoins
ressentis et la marge devient étroite entre la éerme « recettes », trés demandées, méme si
cela n'existe pas, et la transmission d'outils apaer, plus «recyclables » mais d'usage
moins immédiat.

Eléments sur les formations

Un dernier chapitre de cette partie |l est consacl& présentation d’'un certain nombre de
parti-pris, inspirés d’hypotheses theéoriques, sudéveloppement et I'enrichissement des
pratiques, qui président a la conception et a Isenaéin place a la fois de la formation de
formateurs et des formations professionnelles éags’. On y reviendra plus loin.

En annexe de ce chapitre on présente une discussidiutilisation de vidéos en formation,
en en dégageant des variables, durées, choix déssvithemes et auteurs), différences
d’utilisation suivant public - débutants/expérimEnt liens avec autres formations...
Cependant cela reste limité. On reprend aussi cesfjdiait en formation de formateurs sur la
lecture critique d'articles tirés de la littératuprofessionnelle, inspirée de I'exercice
correspondant en recherche, méme si, encore urse l@ objectifs sont différents :
'exhaustivité sur un sujet n'est pas visée, ig#'@avantage de faire travailler des outils un
peu systématiques pour apprécier un texte, sout,ssat portée, ses limites, en référence a des
formations.

Un essai de description du travail de lI'enseignantpour et en classe (entre
activités et pratiques) — comment amorcer un enridesement de la palette des
possibles en formation, pour I'enseignant et le fonateur ?

Le travail de I'enseignant présente un certain nemtle caracteres spécifiques, dont la
description peut éclairer les ressentis et la manitaborder les besoins supposés par le
formateur, dans les analyses d'activités des engeig, que ce soit en formation
d’enseignants ou en formation de formateurs.

Ce travail enseignant se déroule en plusieurs phasgartie indépendantes, en partie liées,
effectuées a des moments différents et dans desdifférents : la préparation, qui ne dépend
a priori que des contenus et des apprentissages visé&rahtionnée aussi par une certaine
anticipation, dés que I'enseignant connait sesseka®t les potentialités qu’il leur suppose.
Mais, quoi qu’il en soit, les déroulements sonfdats I'occasion d’improvisations a partir de
ce qui a été prévu. En formation cela amene a gdedelus possible dans les analyses
proposées, par exemple de vidéos, I'imbricationecless taches et les déroulements, en tenant

0 Qui restent partielles, en relation explicite alecaspects professionnels.
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compte des situations précises. Autrement ditafgséciations travaillées mettent en jeu ce
gue l'enseignant organise compte tenu de ce quatéshdu, et pas « dans l'absolu ». Ou
encore, en reprenant les analyses de pratiguesrreed de composantes (annexe), le travail
sur les vidéos met en jeu a la fois ce qu'on peutgvoir des composantes cognitives et
meédiatives, en faisant intervenir les composamistutionnelle, voire sociale, qui expliquent
et pondérent les choix de contenus et de gestion.

Le travail avec les éléves a plusieurs objectifsriéore en partie indépendants, en partie liés,
puisqu’il s’agit d’installer une classe « qui toars, d’obtenir une réussite suffisante des
éléves et de provoquer les apprentissages viséwis- dbjectifs qui ne découlent pas
directement I'un de l'autre, méme si, pour prengineexemple banal, dans une classe qui ne
tourne pas bien il est plus difficile de garangérréussite des éléves et encore moins leur
apprentissage que dans une classe qui tourneré&etace la nécessité en formation de tenir
compte du métier dans les déroulements et a appréeitains choix comme réponses a des
impératifs liés a autre chose qu'aux seuls apmeages. Par exemple, de maniere simpliste,
les choix des taches des évaluations et les baréonesspondant peuvent étre associés a des
nécessités de donner des signes de réussite aes él¢ le contraire, selon qu'on a une classe
découragée ou trop «relachée ». Cette fonction éesmuations comme moyen de
négociation, par- dela ses fonctions diagnostica&$¢ soulignée par Chevallard (2004).

Ce travail de I'enseignant a des aspects trésithals, en classe notamment, mais il releve,
de maniére plus ou moins diffuse, du collectif, fiatermédiaire des contréles communs, des
conseils de classe ... Il est libre dans la mesureg®nseignants ont de vrais choix mais
contraint par les programmes, les horaires, lesacténistiques des classes et des
établissements. Autrement dit il est indispensdbigroduire, des les premiéres analyses, les
diversités liées aux composantes personnelles, énufaisant réfléchir et en mettant en

lumiere, au fur et a mesure des situations étudetedu travail sur les alternatives, les

contraintes et les marges de manceuvre.

Inévaluable directement, il met aussi en jeu déméhts a I'insu des enseignants, positifs ou
négatifs, lies a des affects, voire a des phénosndeetransferts comme le développe C.
Blanchard-Laville (2009). La encore cela permentiiduire la discussion sur les diversités
des composantes et des choix, sur I'impossibilééjuber compte tenu des parametres
individuels en jeu (éléves, classe, professeurtetps, long ignoré dans ces analyses, et de
tout ce & quoi on n'a pas acte<ela permet aussi de dégager l'intérét du trdvedl sur les
pratiques, pour accéder a de véritables variahldsagail enseignant — par-dela les diversités
et méme les régularités.

Finalement il est bien difficile de déterminer ebesaent ce qui dépend de I'enseignant dans
les apprentissages — entre temps court et temgsnwerges de manceuvre réelles investies ou
non et contraintes incontournables ou non... Chershdarmateurs, enseignants font des
paris a partir de choix sur un certain nombre déalbes qui sont listées dans I'ouvrage en
annexe 2 du chapitre 3. Le processus engagés matfon a pour objectif de faire dégager
ces variables en situation, en permettant uneinentaise a distance des choix, enrichissant la
réflexion par la prise de conscience et la postibi’expliciter un peu davantage les paris.
C’est dans cet esprit que sont présentés en ardndnechapitre 3 de la partie Il des éléments
sur le travail autonome des éléves en classe, tds geoupes ou non : on en discute, comme
cela peut étre initié en formation, des avantagetes inconvénients en évoquant quelques
arguments théoriques.

1 Le travail envisagé porte sur des éléments comisgieu accessibles a la conscience, ce qui eritt@nane
limite certaine.
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Il. UN PREMIER POINT DE VUE DE CHERCHEURE EN « AMONT » DU LIVRE

Eléments de transposition

Nous dégageons ici globalement les éléments dspoaition des recherches a 'origine de la
formation de formateurs — autrement dit ce que meteons de nos analyses didactiques a la
fois pour concevoir la formation et pour la metie ceuvre, justifiant ainsi ce qui précede.
Notons que l'origine de nos recherches sur lesqoieg (avec le constat d’'un manque de
transférabilité des ingénieries didactiques dasgtatiques ordinaires) a sans doute quelque
chose a voir avec le fait qu'on peut en tirer deséquences pour la formation...Cependant il
est important de souligner que les éléments emgsunirectement aux recherches et
présentés ou travaillés en formation ne sont jam#isés comme en recherche parce que les
objectifs poursuivis sont différents, méme s’ilggtasouvent d’analyses en formation, toujours
plus limitées. Par exemple les analyses de vidaédsrenation sont tres différentes de celles
qui sont faites pour des recherches précises (Rdbéerivier, 2013). Enfin les aspects
développés ci-dessous séparément sont imbriquésdiere majeure.

Les activités des éléves « au centre » entre pugsgenseignantes et apprentissages

Elles constituent I'entrée choisie pour travailes pratiques des enseignants sur lesquelles on
veut agir et sont centrales pour élaborer les fions. Ces activités des éleves, notamment
celles qui sont provoquées par les enseignant$asse; sont en effet considérées comme le
résultat des choix des enseigndnten termes de contenus, globaux et locaux, et de
déroulements — et sont pensées dans leur contiibatia conceptualisation visée (cf. annexe)
— enjeu final pour les enseignements (notre rété&reles apprentissages). Sont ensuite en jeu
plus globalement I'élaboration de scénarios cohliéret les mises en ceuvre en classe
« robustes » et adaptées compte tenu des cont@demtissant une proximité suffisante
entre effectif et prévu). Autrement dit, un premadgjectif des formations visées concerne
'acces (sous forme d’analyse) aux manieres deneteseignants meénent les activités de leurs
éleves en classe et cela met en jeu les choix Yoeaglobaux de taches (scénarios) et les
déroulements et leurs analyses, mais pas dansoltgbsompte tenu explicitement des
contraintes diversé$ C’est évidemment directement lié & la double agipe au sein de la
théorie de l'activité (Rogalski, 2013). En effekest cette référence qui légitime le fait de
chercher cet accés-la aux pratiques en classelepaactivités possibles des éleves et la
pondération due aux contraintes a prendre en congitequi en donne des moyens :
descriptions didactiques de ces activités des gleveles pratiques, décodées a partir de ces
dernieres, en termes de composantes et de niveéatgaxisation (que le vocabulaire ou
seulement I'idée des contraintes et niveaux sandraduits). Il y a la une hypothése issue des
recherches et admise sur ce qui est visé par tegafmns travaillées et sur les outils a faire
partager.

Par exemple, dans le livre, les analyses d’activités éléves donnent lieu trés rapidement,
apres l'introduction d’analyses de tache liees a éieoncés, a des analyses d’extraits de
vidéos ou le contexte est pris en compte et disdutg a la un apport d’outils, supposés
accessibles aux enseignants expérimentés concguetBé au fur et a mesure du premier
temps de la formation. Mais ce qui ne peut pas ragpa explicitement dans le livre, c’est
tout le bénéfice tiré du deuxieme temps, ou, cordares une sorte de TP « apres le cours »,

2 Méme si cela reste partiel.

3 Ces activités sont décrites en relation avec lisesren fonctionnement des connaissances provogaééss
déroulements, compte tenu des taches — il y adadifférence avec les travaux correspondants moprdmier
degré ou les activités des enseignants sont rédél@g SD mettant en jeu taches et milieu, conttétpolution,
synthése, institutionnalisation, régulations...
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ce sont les participants qui présentent et fordudés un extrait de vidéo tourné dans une de
leurs classés...

Une intelligibilité des pratiques issue de la doeldpproche

Une autre hypothese admise, sur ce qui est a farettr fois, est directement liée a la double
approche : c’est le fait que les pratiques étamipgtiexes, on ne peut pas les former sans le
prendre en compte (Robert, 2001). Autrement ditnenpeut pas faire I'impasse sur les
contraintes institutionnelles, sociales, persomsekt sur I'imbrication des niveaux global
(projet), local (quotidien) et micro (automatismdsfsqu’on travaille sur ces activités
d’éleves qui sont au centre de l'activité des agrsaits.

Partir des pratiques des enseignants en classepdées a partir des activités des éléeves,
pour former des pratiques

Ce principe, qui concerne les modalités des foonatiest tout aussi central - on ne part pas
de connaissances (mathématiques, didactiques, @gidags...) ni des programmes — on
essaie de questionner collectivement ce qui seeppsiisément en classe en terme de
pratiques enseignantes (sur un petit bout), & umeno donné, comme un t8yt de
mutualiser des prises de conscience, de débusasenaturalisations, de rechercher des
alternatives, et de « remonter » ensuite, aveortadteur, aux contraintes institutionnelles et
sociales, au scénario, au relief sur les notions,parsonnel (marges). Cela a comme
conséquence |'élaboration de formations professlhes dites « a I'envers », qui ne partent
pas directement des thémes Vi8émais d’analyses de pratiques en classe et quemeent
ensuite aux questions plus globales que se posenérseignants pour leurs préparations
notamment. Autrement dit un deuxiéme objectif desnktions visées, et cela concerne
davantage la formation de formateurs, est de néussinettre en place des modalités
particulieres adaptées pouvant influencer les quas, hors jugement, liees a des
guestionnements locaux et a des enrichissemensibfess Ce point de départ est décliné en
termes d’analyses d’extraits de vidéos dans e lidlabord « externes », apportées par le
formateur, puis sur des extraits tournés dans lasses des participants, mais peut
évidemment prendre d’'autres formes — une amorceiuparcomparaison entre des résultats
d’éleves a des évaluations nationales standards&esn domaine précis et des évaluations
sur des items analogues des éléeves des classesrmer a été développé par Chesné (thése a
venir).

Besoins ressentis, besoins supposés par les fomgate a rapprocher (ZPDP)

Le principe précédent, avec le dispositif adopt&mme ambition de permettre en séance de
formation I'émergence de besoins ressentis ou puu@ie ressentis sur les pratiques,
exprimés collectivement par les participants. laazail mené alors par le formateur, a partir
de ce qui est «sorti's est de «rapprocher » ces ressentis des besgip®sés par lui,
présentés sous forme d'une palette de pratiquesibbes. L’hypothese majeure est ainsi
d'essayer de travailler les pratiques dans une ZBraximale de Développement des
Pratiqgues, ZPDP, s’inspirant de ce qu’en dit Vygotpour le développement des
connaissances mais en décalant aux pratiques. Ces¢ proximité créée par les
guestionnements collectifs, les diversités exprengtel’explicitation de leurs liens avec les

“1l'y a la des variables & apporter selon les pablisés en formation, qu'il y ait installation peatiques pour
les débutants ou développement pour les enseigegpésimentés..

> Caractére holistique de la formation

6 Mathématiques ou autres

4" Caractére inductif de la formation
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situations étudiées qui rendrait ce travail progicene appropriation individuelle ultérieure
portant sur les pratiques. Il y a évidemment dedatii@s particulieres & mettre en place pour
ce faire, pour en plus trouver une ZPDP « moyefiheBs 1a le formateur a un réle majeur
(d’ou la nécessité que nous suggérons de leur farmad

Utiliser les recherches déja faites pour inférersl®esoins ressentis et supposés en séances
de formation

Les recherches sur les pratiques inspirées deuble@approche, appuyées sur les recherches
didactigues antérieures, sont « par nature » pespicl’étude des pratiques en classe. Elles
peuvent en effet étre transposées a des séancimssde isolées pour faire émerger et repérer
les besoins ressentis, dans la mesure ou a lefoweroulements et ce qu’ils présupposent et
la complexité du métier y sont pris en compte edginent, a partir des activités des éleves
justement. On concoit 'importance dans une foramadle formateurs de les outiller pour
gu’ils puissent avoir un acces critique a des nagttes, sans s’y perdre.

C’est aussi a partir de notre appréciation de cestilie travail de I'enseignant pour et en
classe, des hypotheses générales sur les appagetsgue nous adoptons (présentées dans la
partie Ill, chapitre 3F, notamment en référence aux théories de Piagele e¥ygostki
adoptées aux mathématiques et aux situations szmlagt de travaux didactiques déja
effectués que sont élaborés les besoins supposdssp@rmateurs pour les enseignants sur
chaque contenu a enseigner. Ces besoins suppasesosgus en termes de palettes de
possibles, en relation avec les recherches setiéd et les scénarios sur une notion donnée.

Retour théorique sur le rdle du formateur

Les formateurs doivent étre de notre point de vaeadtage que de trés bons enseignants
expérimentéd. Certes leur expérienteleur permet de partager l'outillage dont nous
supposons qu'il est tres utile a former les enseitgp Par exemple ils adoptent facilement la
posture d’enseignants dans les analyses de vidépsueent adhérer a I'exercice attendu
d’analyse sans jugement, méme si cela peut étfieildifau début de se détacher de leurs
criteres propres d’appréciation, voire méme d’as@lyséparément les activités attendues et
les déroulements pour mieux en percevoir les oelatiTout se passe comme si leur stabilité
personnelle jouait comme un élément leur donnaffisamment d’assurance pour dépasser
leur point de vue individuel et intégrer d’autresirps de vue, grace aux analyses précises
proposées. Mais pouvoir se décentrer de son expeériest un réquisit pour le travail attendu
en formation, avec l'aide du vocabulaire profess@rintroduit, partagé et a faire partager.
Cela dit la connaissance profonde du milieu enseigrpermet aussi a ces formateurs
enseignants expeérimentés et « outillés », sansedoigux qu'a quiconque, de détecter les
besoins ressentis et d’étre suffisamment prochesedseignant$ pour travailler sur leurs
pratiques, et pas seulement sur des listes d’@esrgar exemple. Mais c’est la formation qui
les outille davantage, qui leur donne des clefs @ik pour mettre en mots les besoins, pour
profiter de la littérature professionnelle et pélaborer des scénarios « a I'envers » (Abboud-
Blanchard & Robert, 2013). Ces «mots pour le djralont certains sont hérités des
recherches, constituent un vocabulaire professigmeeis, petit a petit partagé, qui participe
y compris a I'évolution des pratiques par les asegyqu’il facilite et leur discussion (un peu
comme des pseudo-concepts (Vygotski)).

8 partagée par beaucoup de participants...

9 Cf. travaux de Piaget et de Vygotski, pp. 258-260.

%0 Critére principal retenu par l'inspection...

*1 Dans le master pro, il est nécessaire d’avoir aimsrb ans d’expérience pour étre inscrit.

*2|ly a le fondement de la différence avec les fmss de Clot — cette proximité n’est pas suffisanos yeux.
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Pour conclure ce premier regard, il nous sembleoitapt de souligner qu’a nos yeux, il y a

des différences incontournables entre l'utilisaties outils ou les analyses de vidéos en
recherches et en formation (Robert & Vivier, 20184t comme il y a des différences

incontournables entre enseignement des mathémstigudormation. Ce livre a comme

ambition d’apporter quelque clarté a ce sujet ...

Limites et questionsa priori

La question des lecteurs potentiels du livre sbaadge plus loin (limite a sa diffusion).

Les formations visées ne sont qu'une partie demdtions possibles, et les liens entre
diverses composantes pouvant intervenir en formatesont pas abordés.

Que ce soit dans nos recherches ou pour les flamsail faut souligner que les activités des
éléves sont en partie inaccessibles : on n'a apgesix activités possibles, pas effectives, et
qui plus est, dans les dispositifs mis en placs,goaur chaque éleve. D’ailleurs on ne voit pas
les (différents) éleves sur les vidéos — c’est ddea exigences déontologiques mais pas
seulement : le grain de nos analyses ne nous peaihpas d’intégrer ce type de données. Il 'y
a évidemment la une limite objective du travail &y qui améne a cette restriction aux
activités possibles. Des compléments doivent éfpporés si on veut aborder les
différenciations par exemple. Enfin les extraits aur le site sont courts, trop courts sans
doute, souvent du fait de la restriction imposéel’paerdiction de faire voir les éléves — et,
qui plus est, le fait que ces extraits soient susite contraignent les lecteurs a utiliser a la
fois le livre et internet, ce qui est aussi resifric

D’autres éléments interviennent dans les appregéss sociaux, affectifs, ..., qui sont pris
ici comme des parametres (et presque pas commeadables), méme si le chapitre 2 de la
partie Ill permet au lecteur de réfléchir a I'eggmment en ZEP. De méme, non seulement on
n'aborde pas les connaissances mathématiques skeigmants, mais encore on n'aborde que
des aspects rationnels, conscients de I'enseigriemen

Des questions se posent sur les formations déddtes le livre : par-dela 'amorce a laquelle
on fait trés attention, comment les pratiques «geati», quelle robustesse présentent nos
scénarios, comment le savoir ?

Plus généralement, sur les évaluations des formgtipeu d’éléments sont apportés, si ce
n'est l'insistance de la difficulté de I'entreprijsmettant en jeu un quadruple chantier
imbriquant la qualité de la formation, celle desnfateurs, celle des pratiques des formés et
celle des apprentissages de leurs éleves... D'agtiestions se posent en amont, car il existe
d’autres conceptions des formations, liées a dégudnalyses de pratiques et a d’autres choix.

Les difféerences entre les formations de formatedienseignants, initiales, continues ... ne
sont pas suffisamment travaillées. Certes un certambre de variables sont esquissées en
relation avec le public concerné et les vidéos matant, mais il reste encore beaucoup
d’éléments a mettre en question et en relation. dléments développés plus haut sur les
débutants et les enseignants expérimentés peuveneddes idées initiales — partager peu
d’outils avec les débutants, ne pas viser toutuie des projets globad.. La question
pourrait étre de déterminer par quoi remplacerplapsur I'expérience en classe pour les
débutants. Dans la littérature (Crahay, Wanlimpitss&, & Laduron, 2010 ; Boraita & Crahay,
2013) on trouve beaucoup darticles sur les crogandes futurs enseignants et leur
changement, comme visée des formations — cela sasi® doute insuffisant mais pourrait
constituer un des éléments sur lesquels s’appayedébut, enrichi dés que des stages sont
effectués par ce qui est en germe dans les presrpeatiques.

%3 Cela rentre en contradiction avec un certain nerdtanalyses d’autres didacticiens.
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Autre guestion : qui sont, ou peuvent étre les &deurs ? La question n’est méme pas posée
dans le livre, mise a part I'exigence pour lesipgudnts d’avoir 5 ans d’ancienneté au moins.
Le livre ne présente qu’une partie de leur fornmgtien amont de leurs pratiques de
formateurs, et cela restera le cas au terme desaleées prévues. Certes un séminaire post-
master-pro est organisé, avec 3 ou 4 séances @s)ysbur qu’ils puissent se retrouver et
discuter de nouvelles questions, notamment avecckecheurs mais leur formation reste
limitée a 'amont de leur activité de formateur. plas leur position peut étre difficile, entre
'enclume et le marteau, ils peuvent avoir par eplema développer des injonctions
ministérielles qui n’ont pas leur assentiment pensd...

Enfin les éléments explicitement liés aux conceystiet rapports au savoir des participants et
a leurs connaissances mathématiques sont laisdésitaicement implicites. Mais ils
apparaissent dans les discussions et c’est paerhir@édiaire des activités des éleves et des
hypothéses correspondantes sur les apprentissatisspguvent étre atteints. Il y a la une
limite certaine de ce type de formations, ce quisnameéne a insister sur leur caractere partiel.
Par exemple les formations de formateurs ne sédlitnpas a ce qui est présenté dans le livre,
elles sont complétées comme indiqué en note 3.

Une question entre didactique et didactique profegsnnelle : quel est le réle de
I'analyse des pratiques dans la formation de formaurs et des enseignants ?
Retour sur le travail de formateur et son importan@ dans notre point de vue.

Le rble de l'analyse de l'activité des enseigndatss leur formation et dans celle de leurs
formateurs a partir de visionnements de vidéosnées en classe est pluriel. La réponse a
cette question peut étre I'occasion de revenir ddmt de vue proche de la didactique

professionnelle (Pastré, 2011) sur le role du foeemaet I'intérét que nous défendons de leur
formation.

Le formateur donne accés a un questionnement,l&uglus ou moins systématique, a
I'échelle du travail en classe sur un exerciceJesurelations entre les activités possibles des
eléves et les choix (locaux) des enseignants enémate taches et de déroulements
correspondants aux taches. La mise en place deestignnement, en partie nouveau pour les
participants, fait partie intégrante des analyses @n grand role, et, comme il porte sur des
éléments des pratiques proches de chaque enseibjmanis semble adoptable, méme s'il faut
du temps. Encore faut-il que ce questionnemerseaitraisons d'étre, soit accessible, et puisse
enrichir les pratiques ou les formations, ce gquspadans notre vision, par I'enrichissement
des activités des éleves. De fait la donnée deékaau questionnement et son ampleur sont
des variables a adapter au public.

De ce fait, en formation de formateurs le questmnent partagé est systématique, introduit
assez rapidement (deux mois, au début, toujoussta g'exemples) et sera justifié au fur et a
mesure de l'année en référence a la théorie dieitéc

Les outils du questionnement sont les moyens ¢/s@ales taches, en termes de repérages
des connaissances a utiliser et de caractéerisdgsnmises en fonctionnement attendues et
d'analyser les déroulements. Cela met en jeu "toaitjui peut influencer les activités des
eléves en provenance de I'enseignant (du moinscmmment), ces activités des éleves qui
constituent de fait le pivot des analyses de V#étides enseignants en classe, méme si
d’autres déterminants jouent dans les choix.

Les analyses de vidéo se font collectivement (m&ihg a un présentateur) en comparant les
analyses des activités attendues (faites avamgpeictivités possibles. Leur role est de faire
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utiliser le questionnement précédent pour dégagsr comparaisons et ensuite de faire
réfléchir en termes d'alternatives. Inévitablemkegta des réponses variées, voire des non-
réponses qui interrogent, et plus généralemenpdsss de conscience des diversités (la ou
elles n'étaient pas toujours percues), des naatans (peut-étre ignorées), voire des prises
de conscience de certains caracteres partielshies lzabituels (pas d'activités a minima sur

certaines sous-taches par exemple) ou méme densent@nques (le professeur ne se tait
jamais par exemple).

Ces prises de conscience ne sont pas trop "doulseseé car il n'y a aucun jugement dans la
démarche adoptée et un intérét majeur pour le ignesiment, encore une fois proches des
(besoins) ressentis Tout cela crée une ouverture, associée a une ZPBFormateur
s'appuie sur cette ouverture associée aux prisewrkeience et aux guestionnements pour
eventuellement formaliser des besoins ressentigawn nouveaux, et les rapprocher des
besoins qu'il suppose, en enrichissant la paledte pbssibles, localement d'abord, sur les
taches analysées, en reprenant les alternativea depquées par exemple, puis,
inévitablement encore, plus globalement. Mais gewoup il n'y a pas d'élargissement (on
appelle ¢ca "remontée™) qui suive un modéle systi@uat C'est une des raisons qui nous
conduit a dire qu'il faut former les formateursneugrande disponibilité de leur écoute et de
leurs réponses est en jeu. Il y a lieu de s'ad@ptee qui est sorti" pour passer d'une tache a
plusieurs, voire au scénario, voire aux programmese au relief, ou d'un déroulement aux
contraintes sociales ou personnelles etc.

Enfin, pour les formateurs il s'ajoute un travair $es pratiques des enseignants et leur
formation : d'abord a partir d'analyses de vidées bhoisies puis plus "magistralement”, on
dégage la complexité, la cohérence, et certaindta¢és comme la stabilité de la composante
médiative chez les expérimentés (méme si le met pas utilisé), la surcharge du local chez
les débutants... Coté formations ce ne sont pasukdyses de l'activité de I'enseignant qui
justifient ce qu'on apporte mais des hypothéseslesutéveloppement des pratiques (cf.
ZPDP). On justifie ainsi les formations a partir dieléos. Un travail sur la littérature
professionnelle est aussi nécessaire, notammentsimbituer a I'exercice de la critique de
ces articles et aussi pour savoir y trouver despb&ments sur le relief notamment. La
présentation par chaque participant d’'un extraividéo tournée dans une de ses classes et
I'élaboration en petits groupes d'un scénario dedton virtuel jouent le role de mises en
application de ce qui a été travaillé.

Autres points de vue sur les pratiques en relatiomvec les formations et sur les
formations de formateurs

Cela dit il y a d’autres choix possibles que cd pour les formations d’enseignants ou de
formateurs, dont le rbéle n’est d’ailleurs pas temgo mis en avant comme dans notre
conception. Souvent liés a des analyses en amaenprdiques des enseignants, voire des
apprentissages des éleves. Nous esquissons qualtgide ces points de vue, indistinctement
liés au premier degré, aux formations initialescontinues ou aux formations de formateurs.
Peu de ces références font une place a part antaafion de formateurs, ce qui ne veut pas
dire qu’il N’y en ait pas, dans les faits, celansilg seulement vraisemblablement un manque
de spécificité théorisé. L'exhaustivité n'est évidmeent pas dans nos possibilités — de plus
nous ne pourrons gu’esquisser des différences mag@ropres choix sans pouvoir dégager
des avantages ou des inconvénients des diversesdwn, fautes d’évaluation (cf.ci-dessus).

** Par exemple les mots « il faut » ou « il faudsasont exclus des commentaires ...
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Dans le premier degré, a partir de la double appnec

Il y a d’abord un certain nombre de travaux merarsde premier degré, a partir de la théorie
de la double approche, proches des notres maiewifférents (Charles-Pézard, Butlen &
Masselot, 2012). Les chercheurs ont davantage éstutlis niveaux micro et locaux
d’organisation des pratiques, en dégageant desgyest routines développés par les
enseignants et associés a des choix différentsedéog et de contenus. lls ont aussi
différencié les niveaux globaux en mettant en éwdedifférentes tensions (contradictions) et
en y associant des choix spécifiques : entre lagigd'apprentissage et de socialisation,
réussite immédiate et apprentissage etc... Enfiffdasations qu’ils ont particulierement
étudiées s’adressent a des enseignants débutamtenéso en ZEP — ce sont des
accompagnements, a la fois dans les classes regseet collectives, selon les moments de
'année (correspond a trois types de situationfodmation). Leurs analyses les aménent a
distinguer des niveaux de développement, de plysies difficiles a atteindre : garantir une
certaine paix scolaire, exercer une vigilance didae, réussir la dévolution des consignes,
mener la synthése des productions d’éleves, itistinaliser en s’appuyant sur cette
synthese.

Différentes conceptions des analyses et du dévedapgnt des pratiques

Toute une série de recherches anglo-saxonnessspratques se référe aux travaux de Schon
puis de Shulman (1986) (qui n’ont pas travaillecipguement sur les mathématiques). Des
chercheurs comme Ball & Forzani (2009) ont repes ¢travaux et les ont adaptés aux
mathématiques. La reconnaissance de l'importanceladeéflexivité dans la réflexion
professionnelle, associée a la reconnaissancéntir&t de prendre en compte la profession et
la catégorisation des connaissances professiosnetieconnaissances spécifiguement lieées
aux contenus, aux contenus enseignés, a la pédagngia la pédagogie sur des contenus
particuliers ont amené a ces PCK et autres quesede fondements a certaines formations.
Cependant, de notre point de vue, cela peut s@gogmli & préciser les composantes
personnelles, mais cela ne suffit pas a abordeargjues elles-mémes.

D’autres chercheurs, notamment didacticiens desénatiques, préconisent de partir d’'un
enseignement de didactiqgue formalisé (comme Clzedal2006 a partir de la TAD par
exemple) — c’est un abord plus complexe que leéu@at mais dont nous discutons la
possibilité de mise en place. Tout se passe comm \wulait faciliter une certaine rupture
souhaitée dans les pratiques professionnellesejugéadéquates dans leur ensemiblen
donnant dés l'entrée dans le métier des ressoudiffiérentes, théoriques, liées
essentiellement aux contenus a enseigner. Cela g®m$e questions par rapport a notre
position : I'intégration de ces enseignants daos éablissement, on est loin des ZPDP..., et
la prise en compte du métier, que nous jugeonspedisable au méme titre que le reste, et qui
est considérée dans ces approches comme seconde ...

Faire « vivre » aux participants ce qu’on voudeitils fassent vivre a leurs éléves avec une
double institutionnalisation (homologie et trangpos) a longtemps été choisi comme entrée
dans les formations de débutants (Bloch, 2005 ;gblaras & Riviere, 2005). Ce qui nous
guestionne ici c’est la posture adoptée en formatiplus étudiante que professionnelle, on
est loin des proximités que nous recherchons.

Signalons un séminaire organisé a I'lFE (Formereleseignants en sciences physiques et en

|l ne s‘agit pas de stigmatiser les enseignardivituellement bien entendu. On pourrait plutot gwer un
modele de révolution culturelle pacifique.
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mathématiques, janvier 2010) comportant des séasuesles questionnements sur les
formations et sur un premier bilan d’un certain bhoend’expériences existantes (les nétres ne
sont pas présentes). Les questions de transfed eatqui est travaillé en formation et les
pratigues en classe sont trés présentes sous eliviEngnes ainsi que les questions un peu
théoriques. Un récent livre canadien sur les foonat d’enseignants (premier et second
degré) (Proulx & Gattuso, 2010) tente de dégagsteledances et perspectives actuelles dans
le pays: beaucoup d'articles sur le second dedp@rdant surtout les connaissances
mathématiques dont devraient disposer les ensdigyeates modalités du travail a organiser
pour les rapprocher des mathématiques a ensetgnesur les contenus que sur les maniéres
de travaliller.

Certains auteurs, pas spécifiguement matheux, al@veht des stratégies de développement
professionnel liées a I'auto-confrontation ou ankthode du sosie, inspirées de la clinique de
l'activité telle que Clot (2001) la développe. Cealaété repris par Clot et Ruelland-Roger
(2009) pour les enseignants. Il nous semble guetreamux ne donnent pas la méme
importance que nous aux contenus enseignés etr prise en compte dans l'activité des
enseignants. Tout se passe comme si ils suivamat«thiérarchie » différente de la nétre
dans ce qui peut provoquer prise de consciencerehessement des pratiques, donnant plus
d’'importance a un acceés direct a la composant@peedle la ou nous essayons d’investir les
composantes cognitives et médiatives comme intaeinésl.

Sur la formation des formateurs

Le livre de Altet, Paquay & Perrenoud (2002) présemn point de vue général sur la
guestion. Les auteurs abordent la question de déegsionnalisation des formateurs, en
eémergence. lIs insistent sur les diversités daatstades fonctions, des dispositifs. Dépassant
la formation d’adultes et I'intervention de I'engeant expert, quelques autres caractéristiques
sont dégagées, qui ne sont pas adoptées par solasrteateurs, comme I'analyse de situations
de formation réelles, la réflexivité, les lectueego-formatrices, les échanges entre formateurs
et, trés généralement I'accompagnement sous tosgss formes. Emergent aussi des
représentations plus nouvelles de la professia@ndés formateurs, comme le fait de partir
des pratiques, dans leur complexité, de ne pasmesais de favoriser des choix, d’'aider a
construire des compétences et de connecter desrssavaction et des savoirs issus des
recherches. On constate des convergences ceréai@esos oreintations.

[1l. UN DEUXIEME POINT DE VUE DE CHERCHEUR EN « AVAL » DU LIVRE :
CRITIQUES , QUESTIONS

Des manques dans le livre

Le plus dommageable est sans doute le manque ymsatle moments d’exposition des
connaissances ou de corrections sous des formgeyar avec les vidéos correspondantes :
en classe les enseignants ne font pas seulemerthehales exercices! Et le pivot que
représentent les activités des éléves dans legsasaprésentées doit étre remplacé car dans
ces moments-la les activités des éleves sont ermloee inaccessibles. Une piste est de
répertorier plusieurs types de « cours », institutalisations suivant des activités, exposition
de nouvelles connaissances suivies d’activités; des analyses de contenus mettant en jeu
les objets et les cadres et registres de présamtdéis outils et exercices résolus devant les
éléves, leurs relations. Les déroulements des csrmgraient a traquer les liens entre ces
contenus visés et des activités d’éleves (déjadaitu a venir) et, plus généralement, les
proximités que l'enseignant établit ou non entre qu€il expose et des pré-activités

« simulées » des éleves, les faisant passer diommesécoute a quelque chose de plus. C’est
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ce que nous appelons « proximités-en-acte ». Lestigms aux éléves et les questions
d’éléves, ainsi que le traitement des réponseévedemment un élément important a prendre
en compte, avec le moment ou elles interviennémielit y avoir des proximités d’ordre
général, en termes d’animation, ou pouvant congrildufamiliariser les éléves avec le sujet en
jouant sur des généralisations ou des exemplificatinotamment par des commentaires
méta, des images, des métaphores, des exemplgsdysoprécises, servant a leur donner des
liens et des points de repéeres (structuration eixpldu cours), a leur indiquer quoi retenir par
exemple ou quoi « imiter ». On peut imaginer desipnités plus cognitives, entre ce qui est
présenté et ce qu'on suppose étre déja-la ou predgja-la chez les éléves, interprété dans
une visée constructive. Cette derniere peut sdeiéadravers des reprises de formulations de
plus en plus symboliques par exemple, et/ou paredgdicitations a partir d’éléments de
réponses. Une analyse des fonctions du discoumsmeocelle déja utilisée pour les analyses
d’exercices (Chappet-Paries, 2013), peut étredente

On aurait aussi pu attendre la présentation defréé davantage de notions a enseigner ainsi
gue des pistes de scénarios sur davantage de thaénersseigner. Les questions de
modélisation ne sont pas abordées directement giloeles font I'objet d’un certain nombre
de formations d’enseignants. Il y a cependant ais®on a cela : c’est en deuxieme année de
master qu’une unité d’enseignement leur est emtién¢é consacrée.

Par ailleurs on aurait pu également s’attendresaedtemples ou des extraits de séances de
formation filmées et a des présentations de sa@Enate formation, méme virtuels, pour
différents publics. Ces derniers sont d’abord dassions pour les participants de réfléchir a
'ensemble des questions qui se posent pour laeption de tels scénarios, le produit fini
n'est pas déterminant, surtout s’il n'est pas expénté. Cependant certains scénarios ou
extraits de scénarios sont repris dans une brogubiée par I'IREM.

Nouvelles questions liées aux évolutions actuelles

Entre outils et objets, la conceptualisation réstbe une référence visée pour les
apprentissages, tout particulierement en ZEP ? Qaoss'inscrit, de ce point de vue, ce qui
est attendu de la culture numérique tant pronééipstitution tous azimuts — on peut avoir

'impression que les aspects outils sont privilégau détriment d’aspects globaux du savoir ?

Quels statuts donne-t-on aux savoirs pensés ufilrssés concrets, déclarés scientifiques ?
Par exemple cette fameuse question des élevesugiacg sert » doit-elle étre toujours
interprétée en termes d'utilité ou plus simplemem peut-on pas l'associer a une
interrogation sur leur compréhension et leur diffie a faire le lien avec ce qu’ils savent déja
et ce qu’ils imaginent devoir apprendre et utilisestamment dans le cas de notions « FUG »,
éloignées des connaissances antérieures ? Peeédairer les questions de motivation, si
diverses, dépendant tellement des rapports aursa@siéleves, a des questions de choix de
savoirs et de taches ?

Enfin quel réle peut-on donner aux formations desegynants via internet ? Il y a la une vraie
interrogation tres difficile a aborder et pourtadnta la un changement dans les pratiques...

Est-ce une « ressource » ?

Se former seulement en lisant : qu’'est-ce qui rao®lpour le lecteur les « activités »
organisées en formation ? Les vidéos sur le sitvgg-elles jouer en partie ce réle ? A
guelles conditions cela peut devenir une ressoupmr qui, pour quoi (formation,

présentation, mise en jeu d'un collectif de prodess ?). Autrement dit est-ce que cette
présentation donne suffisamment acces a une Mériggapropriation des analyses proposées
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et de leurs conséquences sur les pratiques ?

Paroles de lecteurs, reviews

Nous avons demandé a un certain nombre de colleaysed lu le livre de nous livrer leur
impression de lecteurs. Nos questions ont portdeslivre comme ressource : pour qui le
livre est-il une ressource et laquelle ? Pour dedyaes locales (taches, prises en compte des
éleves) ou globales (relief, scénarios...) ? Nougnjons en annexe 3 certains extraits de
parole de lecteurs ayant suivi le master pro, lies faciles a joindre pour nous. lls confirment
le fait que le livre apparait pour eux comme un plEmment, voire une révision du master...
D’autres collegues qui ont lu le livre sans availvsla formation estiment que c’est surtout
aux formateurs que sa lecture peut étre utileuceemforce les dires précédents.

Dans nos revuegles annales de Strasbouyig bulletin de I'APMN), on a trouvé des critiques
sur le titre (ce fut un choix des éditeurs !), @taut sur le fait qu’on ne voit pas les éleves sur
les vidéos (mais c’est interdit !)... Le fait quelsge n’est pas destiné a des chercheurs, ni a
des enseignants ne se posant pas ce type de gses®wst pas toujours pris en compte et
finalement les critiques sont mitigées. D&t x,les rédacteurs ont accepté de publier notre
point de vue.

CONCLUSION ET PERSPECTIVES

Au fond implicitement est posée la question deatiais entre didactique des mathématiques
et enseignants. Ce qui est implicite dans ce quiegpose, c'est que les recherches en
didactique des mathématiques peuvent apporter kdesests utiles aux enseignants. Ce
peuvent étre des connaissances mathématiquesali@esotions a enseigner et a leur relief
pour I'enseignement, ce peuvent étre des élémiéstalix représentations métacognitives sur
les mathématiques, leur enseignement, leur appsagge (niveau global, composante
personnelle). Ce peuvent étre aussi des élémeamsslipk la classe, séquences, éléments de
gestion. Dans tous les cas, compte tenu de notreeption de la complexité des pratiques,
nous postulons que ces éléments sont raremestbtiis directement, et doivent étre adaptés,
éprouvés par la pratique et alors inscrits dam®leérence individuelle déja-la. De plus ils ne
sont pas « complets » - ils ne suffisent pas pmer année scolaire d'un niveau donné par
exemple. Qui plus est, tout ne sert pas aux enseigrans les recherches en didactique, il y
a un tri a faire, ne serait-ce que du co6té desldppements méthodologiques qui n'ont pas
d’intérét direct. Enfin ces éléments ne peuventdifigser "tout seuls" chez les enseignants
(en général), notamment car ils ne sont pas issueut expérience, pas assez proches de
leurs pratiques pour étre adoptés de maniere ammnméme s'ils peuvent servir ensuite,
moyennant formation. Par exemple il est difficile fhire des analyses de tache sans grille
pré-établie sauf & n‘envisager que la grille iskexpérience "facile, difficile, exhaustif’, ce
qui est insuffisant a nos yeux. C'est que cettbegesst lourdement liée a nos hypothéses
didactiques, sur les activités et les apprentissddais a l'inverse on ne peut pas envisager de
faire des analyses de taches avec notre grille {ousrles exercices proposés, ce serait trop
long et méme trop fastidieux. Il faut donc choleg énoncés un peu clefs qui donneront lieu a
une attention spéciale. Il n'y a pas et ne peutoyrale scénario "tout fait". Il n'est pas non
plus question de trouver soi-méme le relief surnwigon et il faut en passer par ce qui existe,
ou ce n'est pas toujours traité... En ce qui coreckrs déroulements, c'est encore plus évident
- méme si "se taire" facilite 'engagement des edevl y a des moments ou ce n'est pas
possible, ce serait trop long si on laissait torgole temps nécessaire, on doit repérer ce
gu'ont fait les éleves et ce ne peut étre quegbagi choisir quand et comment intervenir,
méme si on connait les différents types d'aiddsy. a au moins deux raisons a ce décalage
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inévitable entre recherches et enseignants : Tepgure ce que couvre la didactique n'est pas
professionnel, les besoins "réels" ne sont pasiétudn tant que tels - ce sont les
apprentissages preécis (limités a chaque fois) gt gisés, charge aux enseignants d'en tenir
compte, méme si la didactique propose certaineseshpour eux, et 2) parce que les besoins
ressentis par les enseignants ne sont pas nordipactement liés (voire sont encore moins
liés) & ce que peuvent leur proposer les didaatici®u'ils soient débutants ou expérimenteés,
pour des raisons différentes.

Dans ce schéma, les formateurs sont censés rapproghm ce qui concerne ce qui est
provoqué en classe sur certains thémes, des beassisentis, auxquels ils sont perméables,
plus que les chercheurs, et des besoins supposdsspahercheurs, qu'ils partagent mais
auxquels ils sont (ont été) formés... On retroued Imotre problématique de notre formation
de formateurs ...

Cette discussion a ouvert beaucoup de questions, ®int sans doute des recherches, mixtes,
associant chercheurs, formateurs, enseignantseqoigttront de recueillir des données pour
avancer sur ce qui peut faire du livre une ressure développement actuel des recherches
collaboratives par exemple ouvre des perspectimggeu différentes, pouvant compléter les
dispositifs de formation envisagés. Les échelldseepublics sur lesquelles portent ces deux
types de dispositifs sont différents, méme si le@@disemble toujours nécessaire.

En perspective signalons déja un tome 2, avec d&sagos de formation plus ou moins
inspirés du tome 1 et discutés selon les publigzaetthemes... avec peut-étre une édition
électronique ?

Enfin, donnons la parole a I'éditrice : un livre g@te cher, ¢a doit se vendre... et la question
de la diffusion de I'information est primordiale...|@8engage a étre vigilant a la donnée des
informations sur nos écrits, car pour qu’on puidseuter d’un livre, encore faut-il que son
existence soit signalée, et de maniére adaptée !
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ANNEXES

1) Analysesa priori de taches mathématique$

On répond a la question suivante : quelles conmaies sont a mettre en ceuvre ? Avec
guelles adaptations par rapport a ce qui est ddans le cours ? Une premiére étape est donc
de déterminer ces connaissances, en repéranesisaht anciennes ou non, c’est-a-dire en
cours d’acquisition, si elles sont supposées difbes) c’est a dire non indiquées ou non. La
deuxiéme étape consiste a déterminer les adapagidendues. S’il n'y en a pas, on parle
d’'une tache simple et isolée, correspondant a ppécation immeédiate. Sinon, la tache va
donner lieu a des sous-activités de

* Reconnaissancede connaissances ou modalités de connaissancéfisar wou/et
choix, forcé ou non...

e Traitements internesintroduction d’intermédiaires, mélanges, mises elation et
interprétation en termes de changements de poitaid, cadres, registres pour une
méme connaissance, calculs, travail sur figures...

* Organisation,comportant l'introduction d’étapes, lintroducticthe raisonnements,
I'utilisation de liens entre questions...

1) Composantes et niveaux d’organisation des pratiques

On prend en compte 5 composantes (et on dégagexpmple des logiques d’action) — les
deux premieres sont travaillées a partir d’obsdegtecueillis en classe, les trois suivantes a
partir d'observables indirects :

a) Composante cognitiveassociée aux choix de l'itinéraire cognitif propaaix éleves
(scénario comprenant les contenus — cours et eesreiet gestioa priori)

b) Composante médiativeassociée aux choix de gestion en classe (tragaieteves et
accompagnement des éleves), aux improvisationsrpetire en actes les préparations
(enrblement, aides)

c) Composante institutionnelle: traduit 'adaptation aux contraintes de prograam
aux horaires, aux demandes de l'institution, etc.

d) Composante sociale traduit I'adaptation aux conditions sociales, al&ves, a la
composition des classes, a I'établissement et hat@tudes, etc.

e) Composante personnelle associée aux représentations, connaissancgpétences
de I'enseignant — éventuellement des entretiermpent acces

On a identifié trois niveaux d’organisation de agques d’action -global (celui des projets

et représentations)pcal (celui de la classe, au quotidiemjicro (celui des routines et
automatismes). Ces trois niveaux interférent notanindans les activités de I'enseignant,
dont I'ensemble constitue le travail de I'enseignam classe et pour la classe qui est un des
aspects de ses pratigues (prises dans un seiggaivesd).

2) Extraits de points de vue de lecteurs du livre : ladifficulté d’'un acces
autonome

Un point de vue de formateur ayant suivi le masgep : le livre m'a permis de me replonger
dans les contenus du Masterpro avant de constraireouveau module de formation initiale
dans lequel nous utilisons l'analyse de vidéo aescadaptations. Les vidéos sur le site nous
ont aussi été utiles méme si elles ne sont pagatrigre fraicheur, les considérations sur la

% On donne ici une version un peu modifiée et alép@r rapport & celle qui figure dans le livre, poite sur
les sous-activités et non sur les sous-taches.nMdapeil manque des types de sous-activités.
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réciprogue du théoréme de Pythagore m'ont plusetapges souvenirs d'éleves que des
considérations d'enseignants... J'aurais évidempuenten sortir avec les documents récoltés
pendant que je suivais le Masterpro mais le livpar avantage de les retrouver tous en un
seul endroit avec une table des matieres. Le Imt@ aussi (surtout) permis d'offrir aux
collegues avec qui je travaille dans ce nouveauuteodn acces aux principaux concepts vu
pendant le Masterpro sans l'avoir suivi. J'ai dgngdre du temps pour les expliciter mais ils
pouvaient ensuite se référer au livre pour sepesogrier ...

Deux points de vue d’enseignant ayant suivi le neaspro : je pense qu'l y a pas mal
d'extraits qui peuvent étre utile a des enseign@t-formateurs) et des formateurs. Mais
dans ce livre il y a selon moi plus que des adictes bout a bout et cela n'est peut-étre pas
vraiment accessible a ceux qui n'ont pas été fgyoug le comprendre (c'est ce cb6té "méta”
qui fait que ce livre comme le master pro peut atie pour la formation d'un formateur).
[...]. Ce livre est pour moi une image fidele de ¢danfation dispensée en master pro (elle-
méme n'étant pas nécessairement facile d'acdésg ppeut peut-étre pas remplacer des mois
de formation mais il en contient le message (lisam'étant pas si accessible : il m'a fallu
plusieurs mois pendant et apres la premiére anogegomprendre ou vous vouliez en venir
et pouvoir l'utiliser sans avoir peur de dire n‘artp quoi)... C'est sOr que l'analyse de vidéo
est un des points forts et innovant du master pianalyse de vidéo est trés riche non
seulement pour réfléchir a l'activité du professeucelle des éleves mais également pour
faire comprendre a un futur formateur qu'on peinté&esser a cette activité (et qu'une
formation ne doit sans doute pas juste montrellgwest la super pratique de tel ou tel super
enseignant comme c'est trop souvent le cas).

Le deuxieme: ... jai bien apprécié de revoir des éléementslidactique toujours utiles, jai
utilisé le chapitre 4 sur la symétrie orthogonales€™: il m’a aidée a comprendre les enjeux,
a organiser les exercices, a construire mes séaheeshapitre sur les vidéos est tres
intéressant : je m’attendais méme, vu le titre duduin a ce qu’il soit plus développé
encore et montre que le travail sur vidéos a médivolutionné ?) la formation, surtout la
formation initiale ! Quand jintervenais a ce niugg/'avais trouvé que c’était vraiment un
outil formidable : au lieu de parler de la classe,est DANS la classe ! Sur le travail en
groupes : [...] je prévois davantage de moments @ehdinges par deux : les séances en
demi-groupes et les corrections de devoirs, togjeanuyeuses en collectif, se passent mieux
depuis gu’ils corrigent eux-mémes et s’expliquemt ifon et un moins bon) [...]

Le point de vue d'un utilisateur « plus gu’intéereds>, comme il s’intitule : celui du
chercheur-formateur assurant la formation actuelleant, et de nouvelles perspectives :

[...] Le livre, une caméraje l'ai eu en avant-premiére: envoyé pour relextavant
publication [...] le livre « une caméra au fond decllasse » a été d’'un grand soutien pour la
préparation des séances de formation et notamnuamtlp premiere partie de I'année, de
septembre a décembre, la plus difficile. Restelgupiestion de sa lecture « autonome » doit
étre posée : j'ai profité d’'un accompagnement peratisé de la part de l'auteur principal.
Certes cela a permis a la formation de formatews’idscrire dans la continuité. Mais peut-on
vraiment lire ce livre sans accompagnement ? Copuoue toute ressource, il reste sans doute
une difficulté a se limiter au seul livre pour etopter les messages. ... Nul doute que les
outils développés autour des vidéos, qui est urteepssentielle, sont utiles des que I'on veut
travailler avec ce type de données. Mais on pesgigqaenser aux autres points du chapitre 3
(didactique, ZEP, évaluation, compétences) ou Queepermettent d’apprécier les points de
vue proposés sur I'enseignement-apprentissageuerbon veut développer une sensibilité
particuliere aux différents acteurs. Ce dernienpda sensibilité, est sans aucun doute le plus
important pour moi. Completement étranger a ce tgeegard il y a trois ans, il constitue
désormais un passage obligé de ma compréhensionplissomeénes d’enseignement-
apprentissage des mathématiques. A la fin de trei@éme année, je pense aussi a la suite
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du master pro, car s’inscrire dans la continuité&igeaifie pas reproduire a l'identique. Deux
points sont envisagés qui n'apparaissent pas darire : le travail sur vidéo avec les
physiciens (initié depuis trois ans mais non évodaeés le livre) et les productions d’éleves
comme compléments aux vidéos (idée nouvelle). lresgeignants suivant la formation de
formateurs sont souvent demandeurs d'un travail dag productions écrites, et parfois
certains en présentent d’eux-mémes avec les vid8est bien compréhensible car c’est un
travail gqu’ils pratiquent au quotidien. Ainsi, I'apciation des productions écrites des éléves
a-t-elle une certaine proximité avec le travail lémseignant, pour mieux comprendre ces
activités et arriver a ajuster ce travail notammewviis prendre en considération les
productions écrites, c’'est aussi prendre le risgaeréduire le champ d’analyse et de
restreindre la compréhension des apprentissagesii céest certes pas I'objectif. Prudence !
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