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Didactique des mathématiques
et formation des maîtres
Miche! HENRY

lnterlude ou le poster-session (ICME 7)

f,) résentation détaillée d'un curiculum
I possible de formation au métierd'en-
seignant de mathématiques, étalé surcinq
années. Place de la didactique dans ce
curiculum, présentation de deux straté-
gies de formation en didactique.
Le texte quisuit est le rêsumé de l'exposé.
La discussion a vite dévié sur le fonction-
nement hypothétique de l'épreuvs «pro-
fessionnelle" du CAPES.

- lntégrer la didactique dans une conti-
nuité de la tormation étalée sur clnq
a n nées d'en se i g n eme nt supé rieu r.

La gamme pythagoricienne au Mexique (ICME 7)

La préparation à I'enseignement des ma-
thématiques ne peut plus être limitée au
supplément pratique et pédagogique de
type CPR venant chapeauter 4 années
d'enseignement supérieur en mathémati-
ques.

Laformation à I'enseignement des mathé-
matiques doit être progressivement inté-
grée à I'ensemble des études universitai-
res, ne seraitce que pour les eflets induits
sur le rapport personneldes étudiants aux
mathématiques e lles-mêmes.

Des dispositifs existent d'ores et déjà, avec
les préprofessionnalisations en DEUG pro-
longées par les UV dites improprement de
.didactique des mathématiques" en Li-
cence. Cette progression permet dès l'en-
trée en IUFM d'accentuer le caractère
prof ess'ro nnalisant de la formation, tel qu'on
peut en proposer maintenant une descrip-
tion.

I r. préprofessionnalisations aux mé
Ltiers de l'enseignement sont les seu-
les à avoir trouvé une certaine cohérence
sur le plan national. Elles accueillent un
nombre de plus en plus pléthorique d'étu-
diants, car elles répondent dans une cer-
taine mesure à une demande, celle d'intro-
duire, dès l'arrivée à I'université, la pers-
pective professionnelle.

Pour ce qui nous concerne, la
sensibilisation aux laits d'enseignement et
aux conditions de fonctionnement du sys-
tème éducatif trouve un écho non négli-
geable chez de jeunes étudiants dont le
passé d'écoliers, de collégiens et de ly-
céens est encore très présent.

Beaucoup ont adopté une attilude plutôt
négative vis-à-vis de I'enseignement tel
qu'il se pratique généralement dans les
classes. Une relativisation des questions
qu'ils se posent, le recul nécessaire à
l'analyse de leurs représentations du mé-
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tier d'enseignant, permettent de mettre en
place un véritable processus d'orientation.
Celui-ci va donc fonctionner pendant les

deux années de DEUG, à parlir de leclu-
res, de dialogues, de visites de classes et
stages de premières observations don-
nant lieu à des comptes rendus dans les-
quels les étudiants doivent s'impliquer avec
leurs conceptions.

Les questions relatives à l'Education, les
phénomènes d'apprentissage évoqués ou

observés peuvent être examinés dans un

contexte dédramatisé, sans pour autant
faire l'objet de réponses ni élaborées ni

délinitives.

Le choix d'une spécialité est lui-même
progressif et l'acquisition non encore ache-
vée des techniques de base d'une disci-
pline rendent peu pertinente I'introduction
d'une formation systématique à la didacti-
que en DEUG. ll n'en reste pas moins que
quelques rélérences historiques, des re-

marques de nature épistémologique ou

des questions ouvertes sur les choix de
transposition didactique seraient de na-

ture à éclaircir et donner plus de sens à

tous les enseignements universitaires.

Â u niveau de la licence, I'orientation
A vers t'enseignement est f ormu lée pour
la grande majorité des étudiants quipose-
ront leur candidature à l'IUFM au cours de
l'année.

Le caractère abstrait de l'exposé actuel
des mathématiques en licence ne lait que

renforcer les interrogations qui s'expriment
au sujet de leur enseignement et les choix
pédagogiques I'accompagnant.

ll y a donc la place dans I'attente des
étudiants pour poser explicitement ces
questions, à partir des outils conceptuels
que nous oflre la didactique.

J'entame pour la 5ème année à Besançon
cette UV de 50 heures en licence "Ensei-
gnement des mathématiques et didacti-
que». Des exposés accompagnés de lec-
tures permettent une présentation synthé-
tique des théories et concepts de base
développés en didactique des mathémati-
ques. Parallèlement,les étudiants sont en

observation de classes, avec un sujet de
mémoire précis portant sur une question

de didactique ou plus largement sur la
description et l'analyse de choix pédago-
giques observés. Ce mémoire fait l'objet
d'un exposé de séminaire en fin d'année.

A ce niveau, l'objectif n'est pas de donner
une formation en didaAique et les étu-
diants pour la plupart ne seront pas

didacticiens. ll est parcontre de donner les

outils théoriques permettant de lormuler
de bonnes questions, de découvrir à lalois
la complexité des phénomènes d'appren-
tissage et le fait qu'il existe des connais-
sances structurées à leur propos. ll est
indéniable que les éludiants en Licence se
destinant à l'enseignement, se posent des
questions à ce sujet. Ces questions peu-
vent être relormulées et problématisées.
Au contraire d'être déstabilisante, cette
approche de la didactique se révèle
rassurante chez les étudiants de ce ni-
veau, même s'ils manquent d'expérience
pour relier clairement les comportements
observés des élèves aux éléments abor-
dés en didactique.

On a pu critiquer le côté abstrait de cet
enseignement quicherchait à répondre à
des questions que les étudiants ne se
poseraient pas encore du fait de cette
inexpérience. Cet argument me semble
tout à fait sérieux, mais ne me semble pas
conduire automatiquement au rejet d'une
formation en didactique avant toute expé-
rience professionnelle. ll en va de même
pour les mathématiques.

L'exposition espag nole
"Art et Maths" (CME 7)

&
re

'r'::rlr;1,'



Plot No 60

Par exemple, la théorie de I'intégration,
complexe et difficile en licence, n'est pas
pour autant reportée à plus tard sous pré-
texte qu'elle ne peut être opératoire pour
résoudre dans la foulée des problèmes
réels, ou de peur que son niveau d'abs-
traction ne s'adapte pas aux conceptions
initiales des étudiants.

Mon appréciation, après plusieurs années
de cet enseignement, est que le comporte-
ment des étudiants dans cette U.V. est
très différent de celui des enseignants
expérimentés qui suivent une formation
en didactique : ces derniers, souvent, s'in-
terrogent sur leur pratique et les idées
qu'ils s'en lont. lls cherchent à les évaluer
moralement, demandent où est le bien et
le mal et sont stupéfaits devant I'ampleur
de la tâche qu'exigerait un changement
complet de style d'ense(Tnement intrégrant
les données de la didactique. Le stage est
alors suivid'une phase de grandes hésita-
tions et de remises en question, puis
progressivement un autre regard sur les
élèves et les mathématiques se recons-
truit.

Chez les étudiants, observaleurs plus neu-
tres de la classe, il n'y a pas cette remise
en questions quipeut être douloureuse. ll
y a d'abord une certaine attente sur les
résultats, les connaissances qu'ils espè-
rent acquérir par la suite de leurformation.
lly a ensuite la satislaction, voire le plaisir
de "laire des maths autrement" en abor-
dant les questions de leur enseignement.

/f yant exploré en profondeur une ques
,-ltion de didactique en licence, ayant
un aperçu sur les objets de la didactique,
les élèves de I'IUFM peuvent alors s'enga-
gerdès la première année sur le lerrain de
la prof essionnalisation.

1ère année :

Cette première année doit permettre aux
étudiants de se transformer en ensei-
gnants : la préparation au CAPES (écrits
et 1er oral) est l'opportunité de la recons-
truction nécessaire du rapport personnel
au savoir. Y. Chevallard a montré que
l'enseignant n'a pas la même place dans
latopogénèse que l'élève quisait et même
qui maîtrise une connaissance. L'ensei-
gnant doit avoir pris du recul par rapport à
I'architecture d'ensemble des mathémati-

ques de base, ildoit comprendre mieux les
articulations, le fonctionnement des outils
dans des cadres ditférents.

Enfin, ce rapport personnel au savoir doit
pouvoir accepter le rapport institutionnel
attendu. Ce ne sera pas le même pour les
futurs ingénieurs se lormant dans leurs

"Grandes" Ecoles ou pour les luturs cher-
cheurs dans leurs Universités. C'est en ce
sens que l'on peul parler de
professionnalisation. Former des futurs
enseignants, avant de leur donner une
lormation technique et pédagogigue, c'est
surtout les aider à établirce rapport spéci-
fique au savoir (savant et scolaire) et aux
élèves apprenants. C'est de mon point de
vue la mission essentielle de la 1ère an-
née d'lUFM.

Ainsi, avec une préparalion au concours
permettant les remises à niveau et com-
pléments de connaissances nécessaires
(la géométrie !), la dimension doit faire
appel à la didactique pour engager la re-
construction décrite ci-dessus.

ll ne s'agit donc pas de faire un cours de
didactique (style DEA). ll s'agit de recourir
à des outils de la didactique qui leront
l'objet d'une présentation (s'ils ne I'ont pas
été en licence) pour s'en servir à I'analyse
de situations de classes d'abord, à la cons-
truction et I'expérimentation de séquen-
ces ensuite,centrées surdes thèmes déjà
déblayés par les didacticiens et accessi-
bles dans la littérature, en liaison avec
l'étude des articulations et des objectils
des programmes.

La présence des étudiants dans les clas-
ses peut donc être plus active qu'en li-
cence :ils ont à .monter" une ingénierie et
conduire un enseignement, qui peut être
bref, dans des conditions d'école où le
travaild'analyse peut être approfondi. Les
connaissances en didactique sont un
moyen puissant pourcette analyse, àcon-
dition qu'elles soient maîlrisées par les
formateurs en IUFM, aulrement que par
une approche abstraite. En lait, toute la
question réside dans la formation des
lormateurs des l. U.F.M.

Zème année :

La deuxième année d'IUFM est centrée
sur le stage en responsabilité qui permet
de poser concrètement les questions de
chronogénèse, et d'aborder avec quel-
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ques chances d'efficacité certaines tech-
niques pédagogiques (travail en groupes,
débats dans la classe, mise en place de
contrats...).

Mais cette 2ème année ne doit pas être
limitée à ce stage en responsabilité quiva
mobiliser la plus grande partie de l'énergie
du stagiaire. ll y a encore la place pour
poursuivre la lormation en mathématiques,
peut-être en vue d'élargir la culture du lutur
enseignant à des domaines qui n'ont pas
f ait l'objet de ses études, intégrant histoire,
épistémologie. ll y a aussi la place de
poursuivre la formation en didactique par
I'expérimentation et I'analyse d'autres sé-
quences dans lesquelles le temps de I'ap-
prentissage, et la structure complexe de
I'assimilation peuvent être I'obiet du tra-
vail.
Les questions d'évaluation, aussi bien des
compétences attendues que des compor-
tements des élèves font aussi partie de la
lormation, Et si l'année se terminait par la
mise au point d'un plan pluriannuel de
lormalion continue dans lequel le dévelop-
pement de connaissances plu s théoriques
en didaclique aurait sa place, il me semble
que le paride la prof essionnalisation serait
gagné, sans pour autant préjugerdes réus-
sites ou échecs des luturs enseignants
dans l'exercice d'un métierde plus en plus
complexe et difficile, et où la didactique
n'est qu'un des éléments permeüant de
mieux comprendre et peut-être mieux
orienter le comportement des élèves en
vue de leur réussite.

- Quels contenus pour cette tormation
en dldactlque ?
Eléments pour un débat,
Le deuxième chapitre du rapport BANCEL
pose la question de l'articulation théorie-
pratique.

Comment aborder le problème de cette
articulation en formation initiale ?
ll semble se poser en des termes contra-
dictoires, tels que I'indiquent Annie et
Robert Noirfalise (2) :

"Proposltion no 1 : ilest vain de vouloir
proposer des modélisalions des situa-
tions d'enseignement à des étudiants
sans rélérence à des pratiques réelles, à
des contacts eflectifs avec le terrain.
Sans cela, on risque par là-même de
répondre à des questions que les étu-
diants ne se sont pas posées.

Dans ce débat, ces deux auteurs avancent
les remarques qui suivent :

"llen est ainsides questions portant sur la
régularité des erreurs commises par des
cohortes d'élèves qui conduit à chercher à

"comprendre pourquoi certains élèves ne
comprennent pas " sans référer à des théo-
ries naïves et inopérantes des échecs et
des réussites. llen est ainside questions
poriant sur la construction du sens de
concepts mathématiques ; certains ensei-
gnants, dans des classes difficiles, sont
parfois démunis et conduits à négliger le
travail sur le sens d'un concept au prolit
d'aspects opératoires. Pour les ensei-
gnants que l'on rencontre en formation
continue, ces quelques problèmes évo-
qués font partie du quotidien : la probléma-
tique des outils didactiques n'est donc pas
à faire (le détour théorique n'est pas ce-
pendant sans poser de problèmes relati-
vement à certains publics qui sont plus
dans t'attente de réponses concrèles im-
médiates).

Cette position peut conduire à penser qu'il
conviendrait de retarder u n apprentissage
ayant pour objet la modélisation des phé-
nomènes d'apprentissage en milieu sco-
laire, d'attendre en paniculier I'expérience
cruciale de la conduite d'une classe en
responsabilité. On est ainsiamené à envi-
sager surtout un enseignement théorique
de ladidactique en seconde année d'lUFM,
le stage en responsabilité étant là pour
valider les apports théoriques . On peut
cependant imaginer une formation à la
didactique en première année en se réfé-
rant parexemple à des expériences possi-
bles, autorisées par le contrat de formation
(à ce titre les contenus et la lorme du
CAPES seront déterminants).

Cette première proposition vise à s'assu-
rer que les concepts enseignés aient du
sens pour l'étudiant. Cependant, on peut
aussi développer une seconde proposi-
tion quiconduit à contredire la précédente
et qui pourtant a également une légitimité
didactique."

Proposition no 2 : ilvaut mieux ensei-
gner les concepts théoriques de la di-
dactique en amont des premières expé-
riences en responsabilité du lutur ensei-
gnant.

Annie et Robert Noirfalise ajoutent :

"En eflet, l'approche des modèles théori-



Plot N'60

Partie centrale
des stands.

Au fond, à gauche,
les IREM (ICME 7)

ques nécessite une mise à distance du
vécu professionnelquand celui-ci est pro-
blématique :or, le stage en responsabilité
peut être problématique en ce sens qu'il
convient pour un débutant, de trouver des
réponses concrètes, et ne pouvant être
différées dans le temps, à des problèmes
très pratiques :construction de son cours,
de batteries d'exercices, de siluations,
image de soi en tant qu'enseignant et
assise de son autorité, gestion de sa res-
ponsabilité et surtout mise au point de ce
que des auteurs comme Tochon appellent
des .routines", c'êst-à-dire des façons de
f aire la classe s'automatisant au lil des ans
et contenant un répertoire de conduites
souvent incortscientes et permettant à l'en-
seignant de prendre des décisions dans
l'instantanéité du vécu scolaire quotidien.
A ce titre ce n'est pas un hasard si on voit
en lormation continue peu de jeunes en-

seignants : on trouve en effet en stage de
lormation continue des enseignants ayant
plus de trente ans, ceux qui ont routinisé
d'une certaine façon leurs pratiques et qui
peuvent avoir alors une position plus
réflexive sur leur métier.

Un deuxième argument est que l'étudiant,
dans la délinition du contrat régissant son
rôle à l'université, est dans une logique
d'apprentissage de modèles théoriques ;

le praticien débutant est dans une logique
d'action (on peut penser d'ailleurs que
l'étudiant de deuxième année à l'IUFM
attendra une aide concrète relevant de
cette logique). Cette logique de l'action
dans l'immédiateté de la vie prolession-
nelle, si elle a le mérite de mettre au
contact de la réalité professionnelle, est
ainsipeu propice à la distanciation néces-
saire pour un apprentissage de modèles

théoriques. Cela risque d'autant plus d'être
vraiqu'un modèle est nécessairement in-
complet, n'est qu'un reflet localde la réa-
lité et qu'ainsi il ne répond pas forcément
à toutes les questions que peut se poser
un jeune enseignant : que dire par exem-
ple de I'autorité, de la peur d'être chahuté
de certains débutants ou encore du thème
de la liberté qui apparaît souvent comme
une préoccupation éthique chez d'autres.
Le caractère locald'un modèle n'en empê-
che pas la complexité : l'urgence de la
situation professionnelle fait qu'il est diffi-
cile d'intégrer dans le temps matériel de
I'action tous les éléments d'un modèle. Ce
type d'argumentation conduit à penser à
une intégration de référents théoriques en
lormation initiale, assez tôt, à un noment
où l'étudiant est disponible à des construc-
tions théoriques ; cela pourrait se laire en
première année d'IUFM si les conlraintes
institutionnelles le permettent, voire même
avant l'entrée à I'IUFM dans des modules
de préprofessionnalisation (mais alors
ceux-ci deviendraient de vrais modules de
prof essionnalisation). "

Cette apparente contradiction nous ap-
pelle à revenir sur les objectifs assignés à
unelormation en didactiquequi, dèsqu'elle
s'insère dans un cursus de formation ini-
tiale, est considérée comme théorique et
non adaptée aux questionnements présu-
més des étudiants.

Quels objectits Wur cette lormatlon
lnitiale en didactlque ?

Comme je l'aidéjà indiqué, il ne s'agit pas
de former des didacticiens. Ce serait
d'ailleurs une erreur de confondre profes-
seurs de mathématiques et didacticiens.
(La formation des didacticiens pose
d'ailleurs d'autres problèmes : les DEA de
didactique intervenant directement après
la maîtrise de maths ne sont-ils pas pré-
maturés, si l'on veut que les didacticiens
des mathématiques soient aussides ma-
thématiciens, reconnus par leurs pairs ?).

D'autre part, illaut relativiser la place de la
didactique dans la formation des maîtres,
l'insérerà lafois dans unecontinuité et une
diversité qui doivent laire la place à I'his-
toire et à l'épistémologie de la discipline,
situer son stalut entre connaissances et
méthodes. De mon point de vue de
formateur, la didactique n'a pas encore
bien posé ces questions, au stade actuel
du développement de ses recherches.
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Je résume donc ici quelques objectifs qui
se dégagent aujourd'hui :

Un premier objectif est donc de pren-
dre le relaisde lapréprolessionnalisation
en DEUG :sensibilisation au fonctionne-
ment du système éducatif, orientation
des étudiants, formulation de
questionnements relatifs à l'apprentis-
sage, pour aborder, dans cette perspec-
tive, les questions d'enseignement de la
discipline : en l'occurrence des mathé-
matiques.

Un deuxième objectif est de permettre,
dans le cadre de I'enseignement univer-
sitaire, de vivre un autre style pédagogi-
que. On dit beaucoup que le futur maître
aura tendance à reproduire dans sa pra-
tique le style pédagogique qu'il aura

"subi" lors de ses études universitaires:
en réalité, massivement, le cours magis-
tral suivi des applications.

Un travailde réflexion sur l'enseignement
des maths, basé sur des hypothèses
constructivistes, ne peut lui-même se dé-
velopperde manière magistrale: travail en
ateliers, études de documents suivis de
questions de lectures, illustration perma-
nente des questions d'enseignement abor-
dées par des rélérences aux contenus du
second degré ou des cours universitaires,
y compris de la licence, relations avec
l'observation de classes...

Ce vécu devrait aboutir (et les interviews
des anciens étudiants me renforcent dans
cette conviction) à une plus grande lacilité
ultérieure à se libérer du schéma magis-
tral, pour se lancer dans un enseignement
basé sur l'activité mathématique des élè-
ves.

Un troisième objectif est de donner
des éléments de base : concepts, voca-
bulaires associés, exemples et réléren-
ces, permettant de siluer et formulerdes
questions relatives à I'enseignement des
mathématiques et aux comportements
des élèves.

Ces questions peuvent être issues du vécu
des étudiants,liltrées par leurs systèmes
de représentations, ou issues de l'obser-
vation de classes ou encore de leurs pra-
tiques empiriques de transmissions (cours
particuliers parexemple). Carsurces ques-
tions, aussi, ils se sont lait des concep-
tions.
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I Un quatrième objectif : faire évoluer! ces conceptions.
Cela est possible, et même spectaculaire
à ce niveau. llfaudrait plus de temps pour
en examiner les ressorts.
Mon interprétation actuelle est que ces
conceptions relativement peu stables, se
sont constituées pour apporter des élé-
menls d'interprétation à des questions
encore naïves, peu formulées, dans une
approche non systématisée. Dès que l'on
s'engage dans l'examen d'outils théori-
ques d'analyse, ces questions sont
reformulées et en appellent d'autres plus
précises, plus pertinentes. Alors les con-
ceptions évoluent, le système de repré-
sentations du métier d'enseignant se réor-
ganise.

I Un cinquième objectil : provoquer la

! OemanOe de formation professionnelle,

! Qui viendra ultérieurement dans les 2

! années d'IUFM et au cours de la forma-
! tion continue en liaison avec l'expérience
I professionnelle.
Pour cet objectif, je garantis qu'il est at-
teint. La pression, le désir d'approfondir
surdes bases plus systématiques les con-
naissances abordées sur les phénomè-
nes d'enseignemenl et d'apprentissage,
s'expriment très spontanément et large-
ment.

Pour résumer ces objectif s, je dirai qu'à ce
niveau de la lormation, il n'est pas souhai-
table de vouloir apporter des réponses,
dont on sait d'ailleurs qu'elles ne sont pas
univoques nitoujours transférables, à des
questions ainsi relormu lées.
La formation prolessionnelle doit être con-

àspagrcle
"Ari et Maths'(CME 7)
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Zoom sur les IREM
(tcME 7)

çue non comme un apport dogmatique de
connaissances en didactique ou en psy-
chologie cognitive, mais comme des outils
d'analyse, parmi d'autres, permettant au
futur enseignant de se construire lui-même
sa compétence et d'apporter lui-même
ses réponses en termes de pratiques pé-
dagogiques adaptées aux situations qu'il
doit être à même d'analyser de manière
pertinente.

- Quelle stratégie ?

Michèle Artigue (actes de I'Ecole d'Eté de
Didactique des mathématiques 1991 (1)
propose une stratégie mise en æuvre en
maîtrise à Paris :

Celle-ci consiste, à partir d'une question
de mathématiques, à développer un lra-
vail approlondi de nature historique,
épistémologique et didactique. Les con-
cepts de la didactique s'introduisent alors
nalurellement sans que soit recherché à
leur égard un exposé théorique général.
Mon expérience à Besançon est difré-
rente, bien que je n'aie pas d'idées pré-
conçues (1). La stratégie que j'y déve-
loppe donne également d'excellents ré-
sultats si l'on en juge par la qualité des
mémoires rédigés et soutenus par les étu-
diants :description .théorique" des con-
cepts de base de la didactique des mathé-
matiques (hypothèses constructivistes,
rapport au savoir, transposition didacti-
que, théorie des situations, contrat didac-
tique, obstacles, évaluation), accompa-
gnée de lectu res d'articles permettant d'en
situer leur exploitation, observations de
classes et mémoires conduisant à la
formulation, en termes adaptés, des phé-
nomènes observés et analysés si possi-
ble, donnant du sens aux éléments pré-
sentés.

Ces deux stratégies, aussi intéressantes
I'une que I'autre pourraient faire I'objet
d'une étude systématique quant à leurs
retombées sur la lormation.

- Effets sur la lormatlon
ll y a des effets observables immédiate-
ment, des effets inobservables mais expli-
cites dans les déclarations et sans doute
des effets à long terme.

Quelques remarques sous la lorme de
réponses à des remarques entendues ici
etlà:

| 1 - Le temps qu'ils passent à cette U.V.,

I its ne te passent pas à faire des maths,
I ce quiest catastrophique vu leur niveau.

50 heures de plus en licence de maths (sur
les 500 qu'elle comporte) ne changent pas
grand chose à la situation.

Au contraire, dans ces 50 heures, ils lont
des maths autrement. .A quoi sert d'empi-
ler les théorèmes, si on ne sait pas s'en
servir" disent souvent les étudiants.

La plupart déclarent qu'ils sont à satura-
tion dans leurtravailen mathématiques et
que cette U.V. leur permet un "change-
ment d'air". De fait, elle relance leur intérêt
pour les autres U.V., leur rapport au savoir
évoluant, ils travaillent un peu
dilféremment. On en observe surtout les
effets lors de la préparation au CAPES.

| 2 - Leur niveau en maths ne leur permet

I Ort a, comprendre les questions d'en-
I seignement.

On se trompe sur le .niveau". Les ensei-
gnements de licence se situent tous à la
limite de l'efficacité des connaissances
antérieures. Placés dans des conditions
d'apprentissage difliciles, dans un temps
condensé, les étudiants s'y révèlent mala-
droits, y compris sur des terrains qui de-
vraient leur être familiers.
Le travail de préparation du mémoire les
place dans un autre contexte, où ils pren-
nent un peu plus de temps pour réfléchir,
et les productions sont alors de grande
qualité.
On peut dire aussiqu'ils sont plus motivés
pour ce travail de type nouveau, qu'ils
investissent plus d'énergie.
J'en veux pour illustration cette répartie
d'une étudiante à l'objection précédente :

"Croyez-vous que le samedi matin de I h
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à t h 30, au lieu de mes observations de
classe, je serais en train de faire des
maths ?".

3 - Sans expérience professionnelle,les
questions de didactique ou
d'épistémologie ne peuvent avoir de
sens. Cette initiation théorique ne peut
déboucher sur un véritable savoir, elle
peut même donner unef ausse idée de la
manière dont les questions se posent
réellement.

Ma réponse estcomplexe. Je la résumerai
en termes de contrat didactique, comme
me !'a suggéré l'une des étudiantes.
.En licence, on est encore là pour appren-
dre, et lathéoriefait partiedu contrat. C'est
vraien topologie ou en intégration. Cela ne
gêne personne de découvrir qu'en didac-
tique ily a aussides mots nouveaux, des
concepts abstraits. La règle du jeu étant
de les mettre en réserve pour les applica-
tions ultérieu[ês».

Enfait, sanssefaired'illusion surce qui est
réellement observé, les stages dans les
classes viennent donner un certain sens à
ces concepts. Cela pose le problème de la

lormation des professeurs d'accueil (ani-
mateurs de l'IREM et Proches).

Mais je pense aussi que cette
sensibilisation aux questions d'enseigne-
ment des mathématiques ne débouche
pas en elle-même sur un véritable savoir,
ni en didactique, ni en termes de compé-
tences prolessionnelles pratiques. Ce n'est
pas I'objectif.

Par contre, elle débouche sur un autre
regard sur les élèves. Pour illustrercela, je
livrerai cette appréciation unanime : .On
ne s'imaginait pas à ce point l'importance
des erreurs des élèves et de leur ana-
lyse".
C'est dans le traitement de l'erreur que
I'impact de cette lormation est sans doute
le plus évident. Cet autre regard sur les

élèves a été remarqué, lors des épreuves
de CPR, par notre IPR : "On rePère les

étudiants bisontins par le fait qu'ils s'inté-
ressent aux élèves au moins autant qu'à
leur propre exposé."

4 - En entamant trop tôt ce tyPe de
formation, on déflore le sujet pour les
années où la dimension professionnelle
aura véritablement sa place.

Tout prouve le contraire : demande renfor-
cée de prolonger la lormation profession'
nelle, ils sont même très étonnés d'ap-
prendre que ce type d'U.V. ne fonctionne
pas dans toutes les licences et déclarent
qu'elles devraient être obligatoires.

De plus, le niveau de la licence me semble
être le bon pour réaliser ss «pâs de cÔté"
par rapport à I'apprentissage des mathé-
maliques.

Trop tôt en DEUG, les connaissances ser-
vant d'illustrations ne sont pas vraiment
maîtrisées. De plus, le style de l'enseigne-
ment universitaire doit pouvoir être encore
accepté : il laut être prudent avec les

changements de contrat didactique.
Enfin en DEUG, I'acquisition de techni-
ques ne pose pas les mêmes exigences
de prlse de recul épistérnologique.

Après la licence, le contrat est très ditfé-
rent : on doit préparer un concours, avec
ses règles du jeu. ll faut donc mettre en
place un objectif précis.
La nouvelle épreuve à caractère profes-
sionnelva induire la possibilité de poursui-
vre, sous un angle limité, cette lormation :

préparation d'un dossier, à partird'un autre
type de présence sur le terrain ; prépara-
tion d'une séquence ;mise en æuvre d'une
situation-problème par exemple, avectoute
l'étude théorique, épistémologique, didac-
tique et pédagogique I'accompagnant.
Mais cela est encore du domaine des
spécûlations. Cependant, le mini-mémoire
de licence permettra la mise en place de
méthodes de travail par rapport à I'usage
de la bibliographie, au traitement des ob-
servalions, à la rédaction de synthèses.

Enfin, au niveau de la 2ème année IUFM,
la demande est beaucoup plus pragmati-
que.
Nousysommes.confrontésdans les IREM,
comme à Besançon, auxquels sont con-
liés les compléments de lormation de ce
niveau : Appel à des .trucs" pédagogi-
ques, des receües immédiates (car la
classe en responsabilité exige des répon-
ses), dans le meilleur des cas, des
ingénieries toutes construites : l'activité
clés en mains en quelque sorte.
Gardons nous de répondre àcette attenle,
mais illaut reconnaître que I'accompagne-
ment de formation à ce niveau est
grandement lacilité si celle-ci a démarré
deux ans plus tôt.
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Les IREM lors des Hapy
Hou(ICME 7)

I e dirai que cette "innovalion,, dans le
u cursus universitaire peut servir à l'avan-
cée des réf lexions sur la formation profes-
sionnelle.
J'en ai souligné quelques avantages et
prouvé la faisabilité.
Elle souffre ausside délauts évidents : pas
d'intégration réelle avec le reste des en-
seignements universitaires, rupture de
contrat par rapport aux pratiques antérieu-
res, apports théoriques insuflisants s'il ne
sont pas poursuivis dans les années ulté-
rieures.
Cependant, son impact sur les pratiques
me semble réel.
Je l'illustreraiparcette anecdote, en atten-
dant que de véritables recherches se dé-
veloppent sur ce sujet :

ll s'agit d'une étudiante s'étant particuliè-
rement manifestée dans l'UV de "didacti-
Çuê» pârun intérêt soutenu et un excellent
travail au niveau de son mémoire (sur
«pratiques pédagogiques et échec en
mathématiques"). Arrivée en CPR, elle
prend sa classe de seconde en responsa-
bilité, après une année de préparation au
CAPES de laquelle était exclue toute réfé-
rence didactique.
Pendant les 3 premières semaines, elle a

"balancé" un cours magistral, illustré par
de simples exercices d'applications ;tout
en se désolant des difficultés renconlrées
par les élèves.
Son tuteur lui a été désigné tardive-
ment, leur premier contact fut lait à
I'occasion d'une activité en seconde, à
partir d'une situation - problème suivie
d'institutionnalisation.

Celut, dit-elle, comme undéclic, se souve-
nant d'un seul coup qu'elle avait analysé
en didactique ce type de pratique, et même
observé une classe dans ce cadre.
ll a suffit que la conviction s'installe qu'elle
était également capable de laire ce choix
pédagogique, pourque sa pratique change
radicalement, ainsique ses rapports avec
les élèves.

Documents exploités :

1) lntroductions au débat sur les rapports
entre IUFM et didactique (Michèle
ARTIGUE et Michel HENRY : actes de
l'école d'été de didactique 1991).

2) Formation prolessionnelle initiale des
enseignants du second degré en mathé-
matiques : le lien théorie pratique profes-
sionnelle, un paradoxe ? (Annie et Robert
NOIRFALISE, actes de la commission in-
ter IREM université du 6/04/91 édités par
I'IREM de Paris Vll, cahiers n'3).

3) Rôle et objectifs d'une UV de
sensibilisation à I'enseignement des ma-
thématiques en lormation iniliale, au ni-
veau de la licence (MichelHENRY, actes
de la commission inter IREM université du
6104191 édités par l'IREM de Paris Vll,
cahiers n'3).

4) Fonctionnement d'une UV de didacti-
que (MichelHENRY, exposé au séminaire
nationalde didactique du 2Toctobre 1991).

5) Plan de présentation de la didactique,
thèmes et titres de mémoires et bibliogra-
phie de l'UV de didactique de Besançon.

6) Didaaique des mathématiques : une
présentation de la didactique en vue de la
formation des enseignants (Michel
HENRY : exposés de l'UV de didactique
rassemblés en brochure éditée par I'IREM
de Besançon).

7) Plan de lormation des deux années de
l'IUFM de Franche-Cornté.


