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Introduction

Nous nous intéressons ici aux problémes liés a la formation professionnelle initiale des futurs
enseignants de lycée et collége en mathématiques. Clest l'institution, en créant les TUFM, qui a
renouvelé la demande a ce sujet dans le second degré : auparavant dans les CPR (centres
pédagogiques régionaux), la formation était plus limitée, elle était assurée par les inspecteurs (IPR)
et certains enseignants (en partie les mémes que ceux dTUFM (0) aujourdhui), et se voulait un
complément a la formation sur le terrain. Cette formation n'était pas nécessairement appréciée par

tous mais restait suffisamment 1égére pour qu'il n'y ait pas de remous.

Quels problémes initiaux?

Au départ, c'est ainsi un questionnement de formateurs (ceux qui travaillent en centre,
enseignants du second degré déchargés d'une partie de leurs classes) qui nous a mobilisée : ceux-ci
ont des objectifs généraux, des enjeux, des désirs réels de formation, énormément de bonne volonté,
mais ils se heurtent a des difficultés certaines et quelquefois décourageantes dans le fonctionnement
de cette formation, notamment & un manque massif de motivation de la part des stagiaires (les
formés), voire a un rejet. Tout se passe dans les mauvais cas comme s'il fallait désaltérer qui n'a pas
soif... avec des contraintes trés fortes, relativement immuables, qui peuvent renforcer cette
contradiction entre un état d'esprit “étudiant” et le statut d’enseignant responsable d'une classe.
Rappelons que pendant 'année de formation, chaque lauréat a la partie théorique des concours de
recrutements doit notamment assurer, pour étre titularisé dans sa fonction d'enseignant, une classe
en responsabilité, en tant que fonctionnaire stagiaire (d’on le qualificatif de stagiaire).

Par ailleurs, dans le prolongement de la formation en CPR, la formation de terrain (assurée
par des enseignants en exercice en contact avecle stagiaire au niveau de la classe) semble donner
plus de satisfactions aux différents acteurs ; mais elle n'en pose pas moins de probiémes : tout se
passe comme si, grice a cette formation, le stagiaire arrive a faire tourner sa classe, mais sans que
les problemes de fond, d'apprentissage, d’adaptation soient véritablement abordés.

Enfin, des évaluations non systématiques, notamment du coté du premier degré, semblaient
indiquer que l'impact de ces formations peut étre considérablement restreint, compte tenu de la
contrainte du premier poste (et des habitudes du premier établissement ou l'enseignant est affecté)

et de la réalité des classes (les classes difficiles en particulier).

Nouvelles questions, recherche d'un cadre théorigue pour contribuer aux recherches.

Ceci nous a amenée a creuser le probléme de la formation professionnelle initiale des futurs
enseignanis de mathématiques des lycées et colleges.

Alors une multitude d'interrogations nouvelles se sont posées, et notre premiere approche
naive (antérieure) qui avajt été d'enseigner purement et simplement de la didactique des
mathématiques s’est révélée une réponse pour le moins beaucoup trop partielle.

Nous sommes partie des premiéres questions posées par les formateurs
* comment améliorer (réellement) les compétences des stagiaires, y compris par des interventions

en centre ?



Et nous les avons élargies aux questions suivantes :
* existe-t-il des compétences (connaissances pour l'action) non repérées, voire intégrées, existe-t-il
des compétences qui ne résultent pas des formations actuelles et qui auraient pu s'installer plus vite,
plus solidement, si on les avait introduites en formation ?
Et, plus généralement :
A quoi doit-on former ? Comment ? Quelles différences entre les situations de formation
professionnelle et les situations d'enseignement des mathématiques ordinaires 7 Comment intégrer
les contraintes institutionnelles (temps court, statut des stagiaires) ? Comment agir sur des pratiques
? Comment concilier apport pratique (le seul qui soit explicitement demandé par les stagiaires, dans
l'urgence et, souvent, trés lié & des strictes questions d'autorité et de gestion des rapports avecles
éleves) et apport théorique (peut-étre seul garant d’accélérations, d’avancées reelles, d'adaptations

ultérieures efficaces) ?

Petit & petit, nous en sommes arrivée 4 nous demander comment aborder ce type de question
par des recherches. Rencontrant & point nommé des didacticiens professionnels (cf. 'équipe
d'ergonomie cognitive de Paris 8), nous avons adopté momentanément le choix suivant : il fallait
étudier ces questions sous l'angle du rapport entre formation (professionnelle) et activité
professionnelle, ce qui améne a découper la réalité a analyser en plusieurs poles, dont nous
cherchons systématiquement les interrelations :

* "saveirs” (oui mais lesquels convoquer pour obtenir les compétences visées ? les “pratiques” en
font-elles partie? certains savoirs-faire sont-ils rationalisables ? transmissibles ? quelles
transpositions spécifiques opérer ?7),

* formateurs (mais avec quel rapport & lactivité professionnelle ? quelle légitimité ? quels”
savoirs” a transmettre ? ),

* formés (ici les stagiaires) (mais avec quel rapport 4 l'activité ? quelle prise en compte de leur
statut spécifique ?)

* ot sitnations de formation (avec quel rapport au réel 7 comment peut-on former a des
connaissances pratiques ? quel rapport entre les connaissances issues de laction et les autres, plus
formalisées ? Quel est le rdle du temps - existe-t-il des seuils ? Quelles évaluations ?).

De plus, le fait que I'objet d'étude se déplace de l'apprentissage a l'activite professionnelle
améne une plus grande centration sur le sujet (I'acteur au travail) et un certain déplacement des
régularités cherchées. Chaque acteur joue seul son role devant I'ensemble des éleves de chaque
classe... Ainsi des régularités intéressantes peuvent étre a chercher pour un seul individu, méme si
tous les enseignants partagent globalement les mémes types de comportements, de méme ce qui

reléve du contingent est a repréciser (cf. Zagefka).

Premieéres recherches et plan du travail
Nous nous sommes d'abord livrée a un travail de repérage sur 1'état des lieux (description
détaillée des dispositifs, recherches des contraintes incontournables, premiéres eévaluations

grossiéres des formations par les divers intéressés - formés, conseillers tuteurs sur le terrain,



formateurs en TUFM) : un résumé de nos observations et des données recueillies fait Vobjet de la
premiere partie.
Nos recherches se sont organisées ensuite essentiellement autour de deux pdles :

* les formateurs, activités de formation, savoirs et compétences - nous nous sommes surout
intéressée aux formations disciplinaires en centre TUFM, car c'est la composante qui semble la plus
probiématique dans la formation disciplinaire, et peut-étre pourtant la seule garante de certains
changements a plus long terme.

Nous avons donc cherché a déterminer les savoirs transmis en centre, notamment par rapport aux
pratiques, et a comprendre comment les formateurs se situent par rapport a ces savoirs (a la fois

comment ils les déterminent et quelle est leur légitimité). C'est Fobjet de la deuxiéme partie.

* le "savoir” en question ou plutét les activités professionnelles en question : un détour par 'analyse
des pratiques professionnelles nous a semblé nécessaire, pour retourner ensuite a la formation. Déja
a priori, nous estimions que ce pole était mal repéré, et les résultats obtenus dans la partie
précédente nous ont relancé dans cette direction. Ainsi en troisiéme partie, nous indiguons quelques
caractéristiques des pratiques gue nous avons reperées et en proposons une modélisation pour

mieux les analyser.

Méthodologie de ces premiéres recherches

Les premiéres recherches ont utilisé essentiellement des documents spécifiques écrits par les
formateurs, des entretiens et des questionnaires (cf. Robert (1994), (1995)). Nous avons joint en
annexe un exemple.

Nos nouvelles recherches sur les pratiques nous ont amené a exploiter des rapports

d'inspection d'une part, et des analyses de bandes video d'autre part (en cours d'exploitation).



Bref rappel de quelques éléments de théorisation des situations de travail et des situations de
formation au travail, précisions de vocabulaire.

En suivant les psychologues qui se sont penchés sur les situations de travail, ou que l'on peut
convoquer a une telle réflexion (Durkheim, Leplat, Pailhous, Malglaive, Rabardel, Rogalski, Pastré,
Samurgay, Wallon, Vygotski, Clot, etc.), nous avons reteru en amont de notre travail, et dans le
cadre théorique indiqué précédemment les hypothéses suivantes.

Trés généralement

* En ce qui concerne la formation, nous admettons la possibilité de mettre au point une formation
accélérant Ja mise en service de certaines compétences, ou méme en permettant l'installation .

* En ce qui concerne les pratiques nous admettons qu'il y a certaines régularités qui peuvent étre
analysées et décrites, et que les pratiques ont un sens, une signification, qui peuvent étre dégagées

de ces analyses.

- Plus spécifiquement, nous empruntons aux ergonomes les hypothéses suivantes sur la formation
des compétences et I'analyse des pratiques correspondantes :

Les compétences se forment dans les rapporis entre sujels et tiches et aussi sujets et activités, mais
il est possible dans ce domaine de metire en rapport de maniére efficace les pensées issues de
Uaction et celles issues d'un savoir formalisé (en formation notamment)

Cette hypothése conceme ainsi les composantes pratiques et théoriques de la formation. Notre
réflexion a été alimentée par ce que ces chercheurs nous rappellent, 4 savoir que la pensée peut
avoir effectivement deux sources, deux racines, distinctes, compiémentaires, ¢t jarais réductibles
l'une a lautre : elle peut s'alimenter dans le discours ou dans les situations vécues, dans Yexpérience
intime. "L'intelligence des situations n'épouse pas Iintelligence conceptuelle”, écrivait I'un d'eux.
Autrement dit, il existe une autre fagon de connaitre que celle cristallisée dans les concepts.
Rappelons que pour Vygotski, il existe méme deux types de concepts : les concepts quotidiens et
les concepts scientifiques. Les premiers sont issus de la pratique, du réel, les seconds du discours,
du formel, du conceptuel.

De plus, la “rencontre” bien organisee des deux formes de pensée pourrait étre porteuse d'avancées
pour le sujet dans son activité. C'est ce que semble indiquer Pastré par exemple, quand il écrit
"Cette double origine [V'expéreince intime et le systéme de représentation congu par d'autres] fournit
a la représentation du mouvement pour aller plus loin”.

Lexpérience s'acquiererait alors en particulier lors des jonctions entre le formel, le conceptuel et le
réel : il existerait une zone de proche développement ou la rencontre entre fe vécu et le formalisé
ferait avancer les acteurs, ol le conceptuel jouerait comme une propédeutique du quotidien.
Cependant les textes ne sont pas toujours clairs la dessus, et les problemes spécifiques de formation
peu formalisés dans ceux que nous avons lus.

Si on admet que du contact (bien congu !) entre la pensée issue de V'action et la pensée conceptueile
peut jaillir un progrés pour comprendre et déterminer l'action, I'équation de la formation poutrait
devenir celle de l'organisation de cette rencontre, permettant des recoupements, des mises en

rapport, entre les deux formes de pensée, et surtout d'éclairage, d’enrichissement de I'une par l'autre.



Par ailleurs, deuxiéme idée majeure sur l'activité elle-méme, il semblerait que l'analyse dn
travail nécessite de passer par des données subjectives, notamment pour en établir le sens pour le
sujet. “On ne peut plus continuer a séparer les aspects motivationnels de ce qui est en jeu dans le
processus cognitif” (Pailhous, 1992). Les buts sont eux-mémes subjectivement accentués par les
mobiles quils réalisent. Ainsi on ne peut faire I'impasse du sens de Factivité pour le sujet, pour en
faire l'analyse : ce serait un des moteurs, cela permettrait de comprendre linvestissement,
l'engagement, et par suite V'activité aussi. Mais quel est donc le sens de Factivité de Venseignant ?
Ainsi, c'est l'analyse du travail (et non d'un texte de savoir qui n'existe pas) qui porte sur les tiches
et l'activité qui permet d'identifier les compétences (identifier les invariants qui organisent l'activite

des sujets) - deuxiéme hypothése que nous admettons dans notre travail.

Précisions de vocabulaire (cela concerne le vocabulaire urilisé ici)

* pratiques de l'enseignant : ce qui est dit et fait par I'enseignant dans ses classes, mais aussi choix
et décisions explicitables (observables et rationalisations) ;

* activités : partie observable des pratiques

*compélences : connaissances mobilisables et mobilisées dans laction, elles permettent
d’engendrer I'activité pour répondre aux exigences des taches demandées.

Elles sont finalisées, opérationnelles, apprises, explicites ou tacites, intégrées ou non (cf. Leplat).

* taches : ce qu'il y a a faire



Un organigramme de la scolarité supérieure conduisant au professorat en mathématiques et

au professorat dans le primaire (en France), avec les principaux sigles utilisés dans le texte

Dipléme donnant accés aux études supérieures en mathématiques : baccalauréat (séries

scientifiques C et D, jusqu'en 1994, S a partir de 1995, E pour le technique)

Etudes supérieures scientifiques :

Premier cycle filiere Universitaire Autre

Bac + 2 ans DEUG scientifique Classes préparatoires aux Grandes Ecoles
Deuxiéme cycle  voie des prof. d'école  voie des certifiés voie des agrégés

Bac + 3 ans licence licence de mathématiques

lieu de préparation Universités Université

Bac + 4 ans CAPE (PE1) (*) CAPES (de math.) (PLC1) maitrise (de math.)
lieu de préparation TUFM ou non TUFM ou non
Université

Bac + 5 ans PE2 *) PLC2 Agrégation (de math.)
lieu de préparation 1UFM-stages Classe, stage et TUFM Université

Bac + 6 ans  professeur des ¢coles professeur de mathématiques PLC2 (en TUFM)

en lycée ou collége

(*) Remarque : il existe aussi une filiére conduisant a l'enseignement en lyeée professionnel, les
studiants sont les PLP1 et PLP2, formés en IUFM et sont bivalents (mathématiques et sciences
physiques en ce qui nous concerne). Nous n'évoquons pas ici les parcours techniques conduisant
aux CAPET.

Sigles utilisés

IUFM : Institut Universitaire de Formation des Maitres (durée des études deux ans), recrutement
apres la licence, pour les futurs Professeurs d'Ecole, qui passent le concours de recrutement (CAPE)
entre les deux années, et recrutement aprés la licence pour les futurs Professeurs de Lycée et
Collége qui passent le concours de recrutement (CAPES ou Agrégation) entre les deux annees.

PLC : Professeurs des Lycées et Colléges ;

PLC2 (téservé 2 la deuxiéme année dTUFM) : lauréats au CAPES théorique ou a I'Agrégation,
professeurs stagiaires en formation professionneile, en attente de leur titularisation.

PLP : Professeurs des Lycées professionnels ;

PLP1 : futurs Professeurs des Lycées Professionnels péparant le CAPLP (en IUFM ou nonj ;



PLP2 : lauréats du CAPLP, professeurs stagiaires en formation professionnelle, en attente de leur
titularisation.

PE : Professeurs des Ecoles ;

PE1 - futurs Professeuts des Ecoles préparant le CAPE en TUFM (ou nonj ;

PE2 (réservé a la deuixéme année dTUFM) : lauréats au CAPE, stagiaires en formation
professionnelle, en attente de leur titularisation.

PMF ou PA : Professeurs maitres formateurs (ou associés) a 'TUFM, enseignants du second degré
en partie déchargés de leurs classes pour pouvoir assurer une partie de la formation disciplinaire en
seconde année d'TUFM. ‘

MAFPEN : Organisme chargé de la formation continue des enseignants d‘'une académie ; propose
chaque année un PAF (plan académique de formation), ensemble de stages de formation continue.
1l existe aussi des PNF (plan national de formation), pour former Jes formateurs.

CAPE : nom du concours de recrutement au professorat des écoles

CAPES : nom d'un des concours de recrutement au professorat des colléges et des lycées
Agrégation : nom de l'autre concours de recrutement an professorat des lycées et colleges (le plus
difficile).

CAPLP : Concours de recrutement au professorat des lycées professionnels

ZEP : Zone d'Education Prioritaire, zone géographique regroupant des éléves plus difficiles

CPR : Centre Pédagogique Régional, institution de formation pratique ayant précédé les TUFM
pour les certifiés et les agrégés.

IPR : inspecteur pédagogique régional, ils peuvent prendre part aux recrutements des formateurs, si
ce n'est participer a la formation.

Ecole Normale : Institution pour la formation pour les professeurs d'école ayant précédé les TUFM.
DEUG : Diplome d'Etudes Universitaires Générales - délivré suite & un examen passé a la fin du
premier cycle universitaire _

Classes préparatoires aux Grandes Ecoles : filiére paralléje au premier cycle universitaire, ot e
recrutement se fait sur dossier, réservée aux meilleurs étudiants désireux de préparer les concours
d'entrée aux Grandes Ecoles (surtout pour devenir ingénieurs ou chercheurs ou enseignants-
chercheurs).

DEA : Diplome d'Etudes Approfondies - premier diplome du troisiéme cycle des études supérieures
conduisant a la recherche.

Maitre auxiliaire : ce sont des enseignants recrutés comme auxiliaires pour enseigner dans les
lycées et colléges, qui n‘ont donc pas été regu aux concours de recrutement. En général ils ont une
licence.

Les références d ces pages sont indiquées par la note (0) dans le texte.
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I Le cadre actuel de la formation
1) Dispositifs de formation en deuxiéme année d'1UFM

Il n'y a en effet qu'une année explicitement consacrée a la formation professionnelle initiale et
concernant tous les futurs enseignants de mathématiques de lycée et college : c’est la deuxieme
année ITURM (0). C'était 'année de CPR (0) il y a cinq ans et plus.
Certains étudiants ont pu bénéficier d'enseignements de préprofessionnalisation, d'autres suivront
des stages de formations continues aprés leur nomination, mais cela reste marginal.
En revanche tous les lauréats des concours d'enseignement (CAPES et Agrégation de
mathématiques (0)) doivent suivre cette formation (méme si certains aménagements peuvent exister
dans des cas particuliers). Cette année apparait comme une charniere entre la formation
strictement disciplinaire, encore seule nécessaire a la réussite des concours, et 'exercice complet du
métier qui suivra. Un stage précédant toute titularisation de fonctionnaire en France, nos "éléves
enseignants” sont en stage : il s'agit de la charge compléte de I'enseignement des mathématiques
dans une classe de lycée ou collége, pour environ 6 heures par semaine. C'est de ce fait qu'on
appelle les enseignants-éléves correspondant “stagiaires”. L'année suivante ils auront trois fois plus

d'heures & assurer.

Donnons un exemple de dispositif de formation en deuxieéme année dTUFM.

Une certaine autonomie est laissée a chaque établissement, et une petite diversité apparait -
les caractéres régionaux interviennent, notamment les effectifs et les distances dans I'académie (cf.
Penninckx (1994)).

Nous donnons done un exemple générique, qui correspond a celui de I'académie de Versailles.
- Les stagiaires ont donc tous une classe en responsabilité, classe de seconde ou classe de quatriéme
ou troisieme en college (sauf exceptions). Ils sont assistés en cela par un conseiller tuteur (ou
conseiller pédagogique (0)), professeur de mathématiques plus ancien, du méme établissement si
possible (mais ce n'est pas toujours possible), recruté par I'inspection pédagogique régionale. Ce
tuteur suit ie ou les stagiaires dont il a la charge, peut aller dans leur classe périodiquement, peut les
inviter dans ses propres classes, discute souvent de leurs préparations de séances, et donne tous les
conseils demandés, aussi pratiques soient-ils. Nous parlerons de formateur de terrain.

Les stagaires recoivent aussi dans leur classe deux ou trois fois par an la visite d'un autre formateur
qui travaille, lui, & V'IUFM (cf. ci-dessous).

Remarquons que le mode de recrutement des conseillers pédagogiques, et notamment te role de
l'inspection pédagogique régionale dans ce recrutement, est trés variable d'une académie a l'autre, .

- Les stagiaires sont aussi envoyés pendant 6 a 8 semaines (cette durée est variable selon les
académies) en stage dans une autre classe, si possible complémentaire de la leur (collége sils sont
en lycée et réciproquement, zone d'éducation prioritaire (ZEP) ou au moins zone sensible si
possible). Ce sont les stages dits de pratique accompagnée. Ils peuvent intervenir dans ces classes
mais n'en ont pas la responsabilite.

- De plus les stagiaires certifiés ont a rédiger un mémoire professionnel, petit travail de réflexion a

partir de leur expérience professionneile (ce travail de réflexion peut étre aussi proposé aux
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agrégés).

- Enfin les stagiaires doivent participer 4 une formation a I'TUFM, de un a deux jours par semaine,
pendant une bonne moitié de année. Cette formation comprend une partie de formation générale
ou toutes les disciplines peuvent étre regroupées, et une partie de formation dans la discipline et son
enseignement, mathématique en Y'occurence. Ceite derniére est assurée par des enseignants de lycée
et collége (appelés, selon les centres, formateurs associés, ou professeurs associés, ou Professeurs
Maitres Formateurs - PMF (0)), déchargés d'un tiers de leur temps a cet effet (ce peut étre en heures
supplémentaires dans d'autres académies). Dans certains centres ou académies cette formation peut
&fre en partie assurée par des universitaires en poste 2 'TUFM ou non.

Quelquefois une petite partie de cette formation est organisée en commun avec les formateurs de
professeurs d'école et mélange les deux publics (modules communs).

Les diversités ne concernent pas les choix majeurs : elles portent sur le niveau des classes en
responsabilité, ou les classes choisises pour le stage de pratique accompagnée (et sa durée), ou
encore sur les contenus des formations regroupées en centre.

Les évolutions dont nous avons pu avoir connaissance vont dans le sens d'une plus grande

adpatation aux demandes des stagiaires.

2) Quelles intentions de l'institution pouvons-nous inférer de ces dispositifs ? Quelles contraintes
incontournables se révélent 7

Du point de vue de l'institution, la formation strictement professionnelle peut donc se
concentrer sur une seule année, la méme année que la premiére prise de responsabilité qui plus est.
Cela sous-entend une vision peut-étre un peu mécaniste des apprentissages dans ce domaine : on
apprend d'abord les mathématiques, puis on s'initie aux pratiques puis on devient enseignant. Pour -
nous il 0’y a bien souvent que 'amorce d'une formation pour le stagiaire : ne sous-estimons pas le
temps d'acquérir des pratiques adaptées, voire modifiées par rapport a une représentation initiale un
peu démodée, et n'oublions pas que linstallation d'une dialectique productive entre diverses
connaissances théoriques et les premiéres expériences n'est pas toujours compatible avec l'angoisse
d'une premiére année d'enseignement, lorsque dominent {‘urgence et la recherche d'autorite.

D'autre part le regroupement de tous les futurs enseignants de I'école au lycée en un méme
licu participe a la fois de la volonté de faire reconnaitre la spécificité de la profession, et la nécessité
dune formation, mais aussi de Vidée d'une partie commune dans cette formation. Or si des
techniques professionnelles peuvent étre analogues, il nous semble que l'importance des contenus
enseignés reste déterminante dans 1'acquisition du métier, y compris dans l'adéquation entre gestes
et objectifs d'apprentissage, ce qui relativise les possibilités de regroupements efficaces.

Enfin I'appel explicite aux universitaires procéde sans doute d'une volonté de reconnaissance
et de légitimité, qui ne se transfére peut-étre pas automatiquement aux stagiaires.

Les contraintes de ce dispositif tiennent donc & sa durée, et aux statuts contrastés des
intervenants et des interventions : terrain, formations en TUFM, stages, autant de composantes
différentes et quil faut faire tenir dans les semaines imparties, au détriment d'une certaine

souplesse.
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Par ailleurs le manque de contréle sur le premier poste occupé par le stagiaire a sa sortie de
I'TUFM peut amener & un oubli total de ce qui a été amorcé en formation, notamment si par malheur
les enseignants de mathématiques de 1'établissement sont indifférents, voire hostiles & ce qui a fait
l'objet de la formation, ou encore si la difficulté des classes est trop grande pour que le stagiaire
puisse prendre le risque d'innover ou méme prendre le temps de réfléchir a sa pratique.

Mais il y a d’autes contraintes lides aux acteurs du systéme.

En premier lieu la double logique dans laquelle sont placées les stagiaires : professeurs a part
entiére, responsables d'une classe devant Vadministration et les parents dun coté, et pour la
ptemiére fois, salariés, et de I'auire cOté "éléves enseignants” regroupés-dans une classe. Détenteurs
du savoirs, devant prendre des décisions d'un coOté, en position d'écoute, exécutants sans
responsabilité de l'autre, dans un cadre qui reste trés scolaire.

Ces deux logiques nous semblent difficilement conciliables, tant sur le plan social que sur le
plan du rapport au savoir mathématique. On peut donc se demander comment aménager cette
année-la les formations regroupées en centre. '
Ceci pose immédiatement un probléme que nous allons retrouver tout au long de ce travail : l'autre
formation, celle de terrain, est bien appréciée en général, mais peut-elle suffire aux objectifs de
formation ? Nous verrons qu'on peut étre sceptique - il y a donc 1a un réel probléme institutionnel.
Et ceci dans un contexte plutot malveillant : car ces critiques de la formation en centre, qui ne
portent pas sur l'essence de la formation mais sur sa forme, ont ét¢ quelquefois assimilées,
notamment par des medias manipulés, 4 une remise en cause globale de lidée de formation
professionnelle des enseignants et par suite des [IUFM. Mais qui donc a intérét a la suppression de
toute formation autre que celle de terrain ?

Enfin nous plagons dans les contraintes incontournables la diversité des rencontres que vont

faire les stagaires : classes, établissements, administrations, parents, enseignants, formateurs sont
trés variés.
Par exemple les formateurs admettent en général quune partie de Y'expérience professionnelle peut
se mettre en mots, se communiquer - d'autres enseignants trouvent dérisoire cette position. Mais si
certains formateurs sont des tenants d'un certain constructivisme, et préconisent de “laisser chercher
les éléves”, au moins de temps en temps, d'autres restent convaincus que les méthodes basées sur la
répétition et l'imitation restent les meilleures, alors que les troisiémes sont plus tentés par la
diffusion de certaines ressources pédagogiques, comme la gestion mentale. Certains pensent qu'il
faut modifier I'enseignement, d'autres 'adapter. Ne parlons pas de la discussion sur les programmes,
a finir ou pas, qui a pourtant pu troubler les débuts d'un stagaire ne sachant plus a guel saint se
vouer.

Certains formateurs en centre nhésitent pas a proposer des modes de gestions qui ne se
rencontient pas souvent dans les classes, presque expérimentaux, centrés sur Fapprentissage des

&leves. Sur le terrain en revanche, il ne s'agit plus de se placer dans Vidéal - on juge d

ufic séaiice
donnée, on donne des conseils particuliers, on ne cherche pas & tirer des legons générales : il s'agit

que la classe tourne, avant toute chose.

Voici 4 nouveau le probléme que nous évoquions ci-dessus : les stagiaires sont plus praches
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des formateurs de terrain, qui les aident vraiment, dans une relation personnelle qui peut méme étre
chaleureuse. Les formateurs en centre sont plus €loignés, plus “dans la théorie” ; ils vivent d'ailleurs
quelquefois mal cette contradiction entre les besoins exprimes des stagiaires et le désir quiils ont de
"hien" les former, les préparant, par dela les recettes pour le lendemain, a toutes les classes qu'ils

pourront rencontrer, et a toutes les adaptations qu'ils auront a faire.

3) Quel bilan de U'année de formation professionnelle ?

Tl est bien entendu impossible de faire un tel bilan. On peut toutefois avoir une idée des
difficultés rencontrées par les débutants, et de leurs persistances éventuelles, ce qui estun indice
intéressant.

Nous avons mené diverses enquétes, auprés des stagiaires et de leurs tuteurs, et nous avons lu
au moins une quinzaine de mémoires professionnels. Cela nous a pémljs de repérer effectivement
certaines difficultés des débutants, au moins celles qui sont reconnues par les tuteurs et par les
stagiaires eux-mémes.

- Nous avons trouvé essentiellement des difficultés liées au temps, qui est mal anticipe et mal
géré pendant la classe, et diverses difficultés liées d'une maniére ou d'une autre a la prise en compte
des éléves : leurs acquis antérieurs sont trop ignorés, leurs possibilités actuelles mal évaluées ; sont
aussi cités comme difficile le fait d'écouter les éléves, de leur donner la parole, de leur réserver des
plages d'activité réelle ; évidemment en toile de fond et trés présents, les problémes de discipline et
dautorité. L'hétérogénéité des classes, les différences de niveau par rapport aux SOUVenirs
personnels des stagaires, les différences avec les études universitaires, le changement de méthode
d'enseignement dans les colléges, tout ce qui est cité a un rapport étroit avec les difficultés de
partager sa pratique avec des éléves réels, bien vivants, et parfois trés différents de ce que
l'enseignant a pu étre ou connait. On peut lire dans les difficultés des stagiaires sur la gestion du
temps la confusion, fréquente, entre le temps de I'enseignement (géré par T'enseignant) et le temps
de I'apprentissage, qui peut étre beaucoup plus long, et détourné. On peut aussi évoguer en ce qui
concerne les éléves lillusion de la transparence entre ce qui a ét¢ "fait” c'est a dire dit par
l'enseignant, ou ce qui apparait dans des réponses d'éléves & un moment donné sur une tache précise
et ce qui est “su”.

A en croire les tuteurs cependant, ces difficultés disparaissent petit & petit (dans l'ensemble) ;
les gestes simples (bon usage du tableau, du cahier de textes...) s'acquierent vite, le temps se dompte
aussi, du moins en apparence, et dans beaucoup de classes les éleves finissent par étre suffisamment
pris en compte pour que la classe “tourne” de maniére satisfaisante, voire semble progresser.

Comment interpréter ce constat, confirmé par la réussite massive des stagiaires a la fin de
année ? Et d'abord que veut dire “la classe tourne” ?

Nous voila pour la troisiéme fois devant le méme probléme : si nous cherchons seulement a
ce que soient respectées les régles “élémentaires” du fonctionnement dune classe, un certain
silence, un certain respect des consignes, une certaine réussite, un certain confort des acteurs en
présence, ce qui définit aux yeux d'un observateur extérieur une "classe qui tourne”, alors la

formation de terrain a l'air de suffire & beaucoup de stagiaires.
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Si nous voulons former un enseignant qui peut s'adapter a des situations trés différentes de
celles quil a rencontrées en formation, y compris a des classes difficiles, un enseignant qui cherche
a regarder derriére les apparences, par dela les transparences, qui cherche ce que les €léves ont
réellement appris, un enseignant qui essaie de déjouer les piéges de l'institution, alors le point de
vue peut changer. 11 est possible quun compiément de formation, en centre, puisse contribuer
efficacement a ces objectifs. Comment échapper au piége du “mais je vous Vai déja dit et répéte dix
fois” el ne pas répéter, en vain, une onziéme fois ? Cela s'apprend, cela ne simprovise pas, mais
cela doit éte actualisé de maniére différente a chaque fois. Comment réaliser en profondeur la
distance entre ce qui est dit par I'enseignant et ce qui est entendu ou congu par 1'éleve, comment
reconstituer litinéraire de ‘apprenant que nous étions, que nous avons totalement oublié, comment
tenir compte des méandres nécessaires de la construction du savoir mathémaftique, comment
reconnaitre I'origine des incompréhensions des éléves, tout cela peut peut-étre aussi s'apprendre ou
commencer & s'apprendre cette année la.

Mais le probléme des modalités de ces formations reste entier, et c'est pour avancer sur cette

question délicate que nous allons nous pencher plus précisément sur ces formations en centre.
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I Eléménts d’analyse des formations professionneiles de mathématiques dispensées a 'TUFM.

Nous allons étudier ici d'abord le coté des formateurs, en recherchant leurs savoirs et leurs
compétences, en indiquant ce qui nous semble fonctionner comme des objectifs et des hypotheses
implicites de formation, et en dégageant les savoirs transmis et les savoirs plus cachés. Enfin nous
présenterons un bilan de cette analyse en relisant nos résultats, et les réactions des stagiaires, a la
lumiére des quelques éléments théoriques que nous avons rappelés.

1) Savoirs et compétences du formateur, hypothéses implicites mises en oeuvre en formation.

a) Quelles sont les compétences “exigibles”, visibles, pour étre recruté comme formateur ?

Explicitement aucune, si ce nest au moins une expérience certaine. (ce ne sont pas de tout
jeunes enseignants) et une bonne réputation, en tant que professeur. Les savoirs du formateur sont
essentiellement des savoirs en mathématiques, “garantis” notamment par les diplémes universitaires
et la réussite a un concours de recruiement.

Souvent les enseignants qui sont cooptés par les équipes de I'TUFM ou sollicités par les IPR
(inspecteurs pédagogiques régionaux) se sont déja signalés en acceptant antérieurement des
responsabilités analogues (au sein des CPR (0) ou des MAFPEN (0)). Beaucoup ont été animateurs
IREM (notamment dans les “petites” académies. La plupart d'entre eux ont été d'abord conseillers
pédagogiques (tuteurs). Certains ont suivi des formations supplémentaires, soit en didactique des
mathématiques, soit en gestion mentale, soit en histoire des mathématiques, soit e, épistémologie,
soit en informatique... (formations a des niveaux divers, nationaux ou académiques, universités
d'été, écoles d'été, DEA (0), voir théses).

Le fait de se voir proposer puis d'accepter cette responsabilité peut révéler de plus a la fois un
certain questionnement constant sur sa pratique (pourrait-on faire autrement ?) et une certaine
confiance en soi, méme si une certaine appréhension accompagne les débuts dans la formation,
etfou une certaine qualification supplémentaire reconnue, et/ou une certaine disponibilité, etfou un.
désir explicité de faire “autre chose”. Il peut aussi témoigner dun désir de faire bénéficier les
débutants d'une expérience leur permettant d'eviter certains ecueils, ou du désir de faire évoluer
certaines pratiques enseignantes, ou encore du désir d'aider les jeunes a avoir le méme plaisir que le
formateur a enseigner.

Autrement dit il y a un vivier d'enseignants, connus dans Jacadémie, qui peuvent &ire
déchargés d'une partie de leurs classes pour occuper 1ous ces 1ypes d’emplois “hors de la classe” et
qui forment méme une espéce de réseau. Sans étre nécessairement d'accord sur le fond des choses
(comment les éléves apprennent par exemple), ils partagent cependant la conviction qu'il est
possible de contribuer, y compris par la parole, a former des enseignants de mathématiques ou au
moins 4 les aider a débuter. Les inspecteurs les jugent comme des enseignants qualifiés, qui "savent
des mathématiques” et pensent quils peuvent transmettre “quelque chose” pour aider les jeunes

enseignants.

b) Quelles sont les compétences implicites des formateurs ”
Une lecture attentive de séances particuliéres révéle souvent un scénario du type suivant : le

formateur est amené a réfléchir sur un théme donné, quil connait par sa pratique (par exemple un
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théme transersal - évaluation, ou un théme 1ié a un programme - les vecteurs) ; il rassemble ce qu'il
peut tirer de son expérience, puis collecte des documents supplémentaires, et s livre a une synthese
(traduite au moins par des notes écrites) de “l'existant”, du type "histoire naturelle”, catalogue ou
liste, avec des étiquettes le cas échéant. Il détermine alors un scénario pour la séance : il fixe des
questions & soumettre aux stagiaires, collectivement ou en petits groupes d'abord, (récit des
premiéres évaluations, ou introduction d'un cours - sur les vecteurs par exemple, ou comparaison de
documents, ou correction de copies) ; il rassemble les opinjons, bien souvent en les écrivant au
tableau, faisant apparaitre un bilan synthétique des réponses, et pilote la discussion. Ensuite,
compte-tenu de la synthése qu'il a préparée, le formateur tente de-.compléter le résultat d'ensemble,
qu'il organise quelquefois en introduisant des mots (étiquetage), et se livre assez souvent a un
listage assez exhaustif des possibilités sur le sujet. La plupart du temps, il indique enfin souvent sa
propre stratégie ou sa propre vision des choses, mais en prenant garde de la relativiser, la présentant
comme une piste parmi d'autres. Dans certains cas des situations in vitro sont organisées ensuite
(création de séquence par exemple).

Mettons nous donc a la place du formateur. Il doit faire réfléchir de jeunes enseignants a des
éléments qui 'aident dans sa pratique professionnelle. Que dire ?

"Raconter” ce quil fait, mais c'est peut-étre trop lié a sa personne ? Alors le formateur
réfléchit a ce quil fait, Fexplicite “comme il le sent”, et le compléte pour ne pas trop se centrer sur
une seule expérience, la sienne. Il en résulte a la fois des choix de themes qui apparaissent
importants au formateur, par “expérience”, méme si les raisons en restent implicites, et des
synthéses, complététes par le point de vue personnel du formateur, ou au contraire par ses
connaissances didactiques (par exemple). Le formateur ne peut pas sortir de la classe, c'est le seul
lieu o il a quelque chose “de plus” a apporter aux stagiaires, quelque chose quils ne connaissent
pas encore et qu'il connait, lui, et peut transmettre. '

Dautre part il s‘agit d'intéresser les stagiaires - il faut donc les impliquer, ne pas trop parler
de soi-méme, “ne pas faire non plus de grands discours théoriques” dont on sait quun certain
nombre de formés ne veulent pas. I1 y a chez certains formateurs une sorte de peur du “baratin”,
sans doute accentuée 4 la fois par la nature méme des mathématiques et peut-étre par un sentiment
personnel (peur, ou ennui des discours “sur”... bien traditionnels chez les mathématiciens). Il en
résulte des modalités “actives”, avec d'abord implication personnelle des stagiaires puis bilan.
Certains formateurs estiment méme quun échange préalable des stagiaires entre eux est un des
moments les plus importants des séances (et certains stagiaires soulignent cette dimension) : non
seulement souvent l'ensemble des interventions couvre le champ des “possibles”, mais encore
V'échange permet aux stagiaires de réaliser les différences entre eux (et on peut espérer un transfert
de cette prise de conscience aux éléves). Il leur permet aussi de constater qu'en revanche leurs

difficultés sont bien identiques, et permet au formateur de s'adapter aux stagiaires.

Tout se passe finalement comme si la demande liée & la position institutionnelle occupée par
le formateur l'engageait 4 dispenser avec des modalités actives, impliquant le plus possible les

stagiaires, quelque chose de structuré comme un savoir, qu'on peut nommer, mais qui est souvent
s 5 q
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plus une description de pratiques qu'une réelle théorie de celles-ci.

Ainsi, implicitement, lactivité de formateur demande vraisemblablement des capacités
d'improvisation lors des préparations notamment (il n'y a pas de formation modéle), et d'animation,
voire de disponibilité d un public nouveau (d'adultes). Il faut de plus pouvoir mettre en oeuvre ine
réflexion sur sa propre activité d'enseignant de mathématiques (méta), qui accompagne souvent un
questionnement sur cette pratique, et méme avoir des facilités d en parler, au moins partieltement :
il y a probablement 12 une différence avec 'activité “ordinaire” de l'enseignant. Dans le méme
ordre d'idées, souvent le formateur doit intégrer a sa réflexion ce qui résulte des visites des
stagiaires, ce qui nécessite en plus des compétences pour l'observation.

Tl faut d'autre part pouvoir se livrer sur des thémes liés & l'activité enseignante d des synthéses (sur
l'évaluation ou la discipline, ou didactiques, ou épistémologiques, etc.), d des comparaisons {de
progressions par exemple), d des critiques (d'activités d'introduction d'une notion par exemple),
voire d des analyses. Souvent Vintroduction, trés personnelle, d'un certain étiquetage de ce dont on
parle est commode. H faut aussi avoir acees facilement a des documents variés, et il est méme utile
davoir un réseau de collegues plus ou moins spécialisés dans telle branche particuliére
(calculatrices, ordinateurs, multimédia, histoire des mathématiques...). Cela nécessite de s‘informer,
notamment si on doit travailler sur lenseignement en collége alors qu'on enseigne soi-méme en
lycée, et en particulier de se préoccuper systématiquement de questions bibliographiques, et pour se
tenir soi-méme au courant et pour renseigner les stagiaires le cas échéant.

La encore, le degré d'explicitation que nécessite la transmission, méme si les stagiaires sont

fortement sollicités, est beaucoup plus grand que ce dont a besoin l'enseignant dans sa classe.

En conclusion, il semble que le formateur soit un enseignant relativement “a l'aise” dans le
milieu, qu'il ait des qualités de réflexion sur l'activité de l'enseignant de mathématiques, des qualités
d'expression (quil soit relativement a I'aise pour parler) et des qualités d'animation, qui peuvent étre
variables. :

Des diversités certaines traversent cependant le groupe des formateurs. Ce peut étre des
différences de forme, méme si beaucoup s'appuient d’abord sur le dire des stagiaires : certains
privilégient l'anecdote, d’autres jouent la complicité, quelques uns se veulent d'abord rassurants,
d'aucuns tentent la carte d‘apports plus “scientifiques”, didactiques par exemple (et ne sont pas
nécessairement appréciés). Ce peut étre aussi des différences de fond, y compris sur la maniére
d’enseigner ou sur la fagon dont les formateurs expriment leurs positions sur I'apprentissage des
éléves apprennent, par exemple. Ce peut étre des différences de formation (didactique, historique,
en sciences de Féducation etc.) ou des différences d‘appréciation sur l'impact de ces divers champs

sur la formation.

¢} Quels sont les savoirs et les compétences que le formateur n'est pas censé avoir 7

Dans le schéma ci-dessus, le formateur se livre 4 une réflexion sur son activité d'enseignant de

mathématiques, soit sur un théme proprement mathématique, soit sur un théme transversal. Le point
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de départ reste dans tous les cas Vobjectif d'enseignement et 'enseignant, ce qu'il fait (dit, prépare,
etc.) en classe ou en vue de la classe. Premiére limitation aux savoirs du formateur : on ne sort pas
de la classe (ou peu).

Cependant cette réflexion méme peut interroger la pratique elle-méme (quel en est le contenu
mathématique ?), les modalités (ce qui a été préparé, ce qui est fait pendant le déroulement, devant
les éléves), mais aussi les objectifs et les causes des choix faits (du moins ce qui est rationnalisc) et
éventuellement les résultats (qu'est ce qui s'est passé, est-ce réussi ?, quest-ce que les éléves ont
appris ?). Ainsi peut-on dans une premiére étape décrire ses pratiques, et c'est déja un programme
chargé, qui comprend la mise en mots et la désignation, ou essayer d’aller un peu plus loin, en
analysant ces pratiques c'est & dire en tentant de les comprendre ou les interpréter, et de les
critiquer. Mais cette deuxiéme étape nécessiterait une explicitation des buts et des hypotheses
(méme implicites) sur l'apprentissage, et elle simprovise difficilement. De plus elle est presque
impossible a faire in abstracto, sans s'appuyer sur des indices matériels relevés dans cet objectif
précis ; et elle est délicate du fait que cela met le formateur en position et d'acteur et de juge.

- On pourrait aussi imaginer un autre schéma, ot ce serait I'éléve qui occuperait le centre des
descriptions. Mais l'accés ne peut en étre alors introspectif, et devrait donc la encore s'appuyer sur
des connaissances explicites et sur des expériences précises. Par exemple un formateur peut avoir
du mal a dire ce qu'il ferait dans telle ou telle situation concrete différente de celle déja rencontrée,
d‘autant plus qu'il prendrait alors certainement des décisions, mais sans pouvoir les justifier a priori.

On constate ainsi que le formateur adopte en général la senle solution possible compte tenu
de son statut, 4 savoir se limiter a expliciter, et décrire les pratiques qu'il connait, les pratiques des
enseignants, sans les analyser : c’est la deuxiéme limitation de ses compétences. Il n'est en effet pas
muni en général d'un arsenal théorigue lui permettant de faire des analyses autres que strictement
mathématiques, d'évaluer ce qui se passe en classe ou de décrypter les raisons de ses choix, par dela
le bon sens de Vexpérience : c'est qu'une telle analyse ne s'improvise pas, elle doit mettre en jeu un
certain découpage de la réalité (ce qu'on retient ou non), des connaissances sur 'apprentissage, une
certaine problématique (par exemple l'adéquation des moyens et des fins). Elle nécessite une
méthodologie, souvent lourde, par exemple le relevé d'indicateurs matériels (copies). Elle necessite
un métier, qui s'acquiert, lui aussi, avec le temps !

Attention : cela ne signific en aucune fagon que ces analyses pourraient avoir une
guelconque efficacité en formation. Nous pointons simplement le fait qu’elles ne figurent pas
en géénral dans les compétences attendues du formateur.,

Quoiqu'il en soit, est-ce parce qu'ils rationalisent leurs pratiques et celles des autres que les
formateurs sont de “bons” enseignants de mathématiques ?

Est-ce que c'est par ce type de présentation, assez technique finalement (analyses de contenus
mathématiques et descriptions de pistes & suivre pour l'enseignant) qu'on peut espérer aider les
siagiaires dans leurs propres pratiques ?

Nous ne pouvons pas répondre a ces questions, nous pouvons seulement dégager ce qui

fonctionne comme des hypothéses implicites du formateur & ce sujet.
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d) Objectifs et hypothéses implicites des formateurs

En rendant générique ce que nous avons pu constater & Poccasion de quelques entretiens (cf.
texte de V'entretien joint en annexe), nous dirons que le formateur se donne donc pour tache, comme
le lui demande Vinstitution, de contribuer a faciliter lentrée dans le métier d'enseignant de
mathématiques. Il pense faire bénéficier le stagiaire de son expérience, et lui transmettre certaines
de ses connaissances, y compris pratiques, ie mobilisées dans V'action en classe. Mais il avoue en
fait des objectifs plus larges dans sa formation, il voudrait transmettre, par dela les techniques tirces
de son expérience, un état d'esprit pour aborder la classe, qui corresponde d’'abord a un étemel
questionnement et & une éternelle recherche d'optimisation (faire apprendre un maximum de
mathématiques 4 un maximum d’éléves). Il faut questionner chaque situation, sy adapter, et surtout
pouvoir s’y adapter, se renouveler, quil s'agisse de nouveaux éléves, ou de nouveaux moyens
technologiques, ou de nouveaux programmes. Il ne faut pas non plus s'épuiser trop vite, il faut
réussir a trouver de l'intérét pendant de nombreuses années.

Plus précisément, en termes d'objectifs déclarés, les formateurs voudraient que les stagiaires
sachent gérer leur classe en tenant compte des éléves, d'un maximum d'éléves : nous savons que
ceci suppose des négociations constantes pendant les séances entre le projet de l'enseignant, qui doit
déja étre a la fois réaliste et ambitieux, et les éléves. Nous avons vu, et c'est tout naturel compte
tenu de leur position “en centre”, que les formateurs en IUEM insistent beaucoup sur les contenus a
enseigner, correspondant a ce que nous appelons ici projet, les formateurs de terrain intervenant
plus sur le déroulement des séances particuliéres. Cet enjeu de “gestion de la classe” implique en
effet deux types de compétences professionnelles, des connaissances en amont, sur les
mathématiques a enseigner (difficultés des éléves a chaque niveau, objectifs plausibles pour une
classe donnée), et des connaissances sur le déroulement méme d'une séance (diagnostics
instantanés, interventions improvisées etc.).

Tout se passe comme si, en utilisant notre vocabulaire habituel, la formation en centre avait surtout
comme objectif de rendre plus disponible aux éléves les connaissances actuelles des stagiaires en
mathématiques : les contenus a enseigner sont confrontés systématiquement avec les programmes,
les manuels, les activités possibles, les erreurs, les contrdles éventuels. Il s'agirait d'arriver a ce que
les stagiaires adaptent leurs connaissances a chaque nouvelle situation, et en particulier d'éviter

qu‘ils adoptent simplement le niveau de leurs eleves comme on peut quelquetois le voir.

Que révéle la description de la maniére de faire en formation quant aux hypothéses implicites
mises en oeuvre pour arriver a ces fins ? Nous en avons dégagées quelques unes, non hierarchisées
et surtout complémentaires :

Hypothése 1, quant aux modalités spécifiques d'intervention des formateurs : il est important (done
efficace) de laisser beaucoup la parole aux stagiaires, au début des séances notamment.

Les hypotheses plus précises qui sous-tendent cette pratique de formation peuvent varier, mais on
retrouve souvent

- quon a affaire a des adultes, donc qu'il faut tenir compte de leurs avis (argument d’animation),

- quiil est efficace qu'ils s'expriment pour pouvoir partir de leurs idées (argument de motivation),
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- qu'il est important quils confrontent leurs opinions, quils échangent (transmission par diffusion
entre pairs).

Ainsi le caractéres spécifique des stagiaires, adultes ayant une petite expérience et un passé dont ils
peuvent patler, sont pris en compte, dans le choix d'un mode de transmission au moins amorcée, si

ce n'est plus, par les formés eux-mémes.

Hypothese 2, sur l'importance et la relativité de la transmission d'une expérience authentique (sur
des exemples précis) : il est utile de donner la parole au formateur en tant qu'enseignant
expérimenté, mais en spécifiant bien qu'il s’agit d'une expérience singuliere, a relativiser.

Il est donc admis que la transmission directe, par la parole, du vécu du formateur, sous formes
d'exemples de séquences, d'organisations de l'enseignement, ou de comportements, peut éire
entendue, peut aider le stagiaire, qu'il peut y avoir en partie donc transmission du “faire” par le dire,
par une sorte de reprise de modéles (abstraits de la classe) qui ont marché, mais aussi Vidée qu'il
faut se méfier d'une reproduction pure et simple (qui pourrait donc avoir liew), qui évite le
questionnement, et donc l'effort d'adaptation a chaque situation, et que pour cela il faut relativiser la
piste ouverte par le récit du formateur.

Ainsi la spécificité de ce qu'il y a a transmettre, en partie pratique, voire pragmatique (validé par la

pratique) est prise en compte dans ce mode de transmission : ¢a a marché, ¢a peut remarcher...

Hypothése 3, pour permettre ultérieurement que fonctionne “I'état d'esprit” recherché : il faut ouvrir
des pistes, ne jamais donner une seule réponse, une seuie démarche, un seul exemple, faire prendre
conscience et commencer a faire connaitre les diversités qui traversent les pratiques. Nous verrons
que c’est le spectre des sujets ainsi abordés qui varie, ils sont plus ou moins théoriques, plus ou
moins centrés sur les éléves etc.

Ainsi, d'une part il est possible de former par anticipation, de donner des réponses avant que ne se
pose les problémes, on admet que cela se retrouvera, et d'autre part il est possible d’amorcer la mise
en place de conduites espérées durables par la présentation systématique de la diversite,
partiellement expérimentée a travers la diversité des stagiaires eux-mémes. La relativité des
"savoirs” sur l'enseignement se retrouve massivement ici.

Dans ces conditions, que transmettent done finalement nos formateurs ?

2) Gestes prescrits, exemples commentés, ou recommandations générales, les savoirs transmis et...
les savoirs "caches”.

a) Plusieurs modalités sont perceptibles dans ce qui est transmis, quel qu'en soit objet : on peut
distinguer des prescriptions, assez indépendantes des choix pédagogiques (régies d'action,
techniques ou gestes professionnels), des exemples commentés (descriptions argumentées de
pratiques fréquentes, mais plus complexes, en classe, décomposées pour Voccasion, et qui
dépendent des contenus et des choix pédagogiques) et des recommandations générales, assez
éloignées d'une contextualisation souvent problématique.

* savoir-faire énoncés en régles (ou au moins conseils) d'action en “amont” de la classe :
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Elles correspondent plutdt 4 ce qu'il “faut” faire et qui peut étre fait indépendemment des €léves, et
done souvent avant l1a classe. Elles sont énoncées de maniére prescriptive, générales, illustrées par
des exemples.

Ainsi sont fortement recommandées Iorganisation de la progression sur I'année, 'organisation de
chaque chapitre avec une prévision des activités, des exercices, des controles, des interventions de
l'enseignant. Dans le méme ordre d'idées, une bibliographie est indiquée pour permettre d'enrichir

les sources de problémes par exemple.

* Gestes ou techniques professionnels, en classe ou dans I'établissement. )

Plus réservés a la classe ou & l'établissement, ils concernent des actions assez limitées,
reproductibles en toutes circonstances.

Ainsi 1a tenue du tableau, la tenue du cahier de textes, le regard sur les éléves, la position de
l'enseignement et la circulation dans la classe, la fagon de s'adresser aux éleves, d'obtenir V'écoute et

J'activité des éléves, ou encore le role de 'enseignant dans I'établissement.

* Construire une activité, préparer et mener un cours, quels toles pour le professeur de
mathématiques : autant de questions qui peuvent faire 'objet d'une transmission par exemples
commentés, faisant intervenir les contenus mathématiques et 1'éleve.

Une certaine diversité, signalée au fur et 2 mesure, apparait a travers les thémes abordés dans les
centres que nous avons étudiés.

Pour les activités par exemple, le théme n'est pas toujours abordé de front. Si clest le cas,
l'enseignant illustre sur des exemples précis le lien entre ce qui est proposé aux éleves et ce que
cela peut déclencher (et qui est recherché) : cela peut concerner la nécessité pour I'éleve de faire une
conjecture, ou la nécessité de vérifier, ou encore de mettre en équation, d’expérimenter, de
représenter graphiquement, etc.

On peut aussi donner des exemples ou le déclenchement escompté risque de ne pas avoir leu.

Pour la conception d'un cours, on montre comment reconnaitre les connaissances a enseigner a
travers l'intitulé du programme et les manuels, puis on montre comment se dégagent des objectifs
pour I'enseignant. Il s'agit ensuite d'illustrer les décisions : décisions a priori de ce qu'on retient
comme activités ou exemples introductifs, pour I'exposition des connaissances, et surtout choix de
la maniére dont on va “faire vivre” en classe ces décisions, choix de mise en scéne. Quand donner la
parole aux éléves 7 Comment 7 Combien de temps ?

Selon les centres, les erreurs etfou les procédures des éléves sont ou non présentées au moins sur

certains thémes.

* Bvaluation, discipline : de la relativité & la singuiarité, quelques recommandations générales, des
garde-fous et une grande marge de manoeuvre.

Sur ces sujets délicats, les stratégies sont variées. C'est plutot un message général qui est transmis,
avec des garde-fous et une direction qui reste a actualiser dans chaque cas particulier, sans qu'il

uisse avoir transformation directe en “recettes” prescriptives. Le role de la variable “classe” est
P
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souvent explicité 4 ce moment la.
Exemples : les notes ne doivent étre ni trop “tassées, ni trop basses ou trop hautes ; mais
l'évaluation reste relative, tant sur le baréme que sur la notation suivant un baréme ; pour la
discipline, il faut étre soi-méme clair, ne pas étre trop “copain”, ne pas dévier de la ligne fixée, étre
intransigeant mais compréhensif.
Dans certains centres c’est aussi Voccasion de discuter des rapports de l'enseignant au savoir

mathématique, et/ou des différents rapports possibles professeursféleves.

b) Savoirs fransmis : ou bien liés aux stricts contenus, analyses a priori globales et locales, mais ou
les éléves restent génériques (I'éléve), ou liés a une technique professionnelle, sous forme de listes
d'activités ou de gestes décomposés, voire de questions, mais réductibles & beaucoup de

prescriptions de détail.

Il semble que ce qui est transmis reléve en effet de deux types d'informations : il y a un
certain nombre de données “techniques” sur les contenus mathématiques li€és a la classe,
programmes et progressions, manuels, activités (travaux pratiques), exercices et controles.
Techniques au sens ou ces informations ne font intervenir que ces contenus, soit en les présentant
tout simplement (théorémes et démonstrations, applications possibles), ou en indiquant divers
ordres possibles de présentation ou les objectifs du programme, ou en donnant divers exercices
envisageables 4 tel moment de la progression mathématique, ou divers textes de controles,
indépendamment des questions de gestion effective devant les éléves. Les critiques et comparaisons
qui sont demandées portent souvent sur ce strict contenu, I'énoncé de l'exercice, le lien entre
énoncé et les connaissances “génériques” des éléves (supposées acquises ou que l'exercice
prépare).

Cela correspond a des analyses a priori de contenus de séquences de mathématiques, analyses
non formalisées, ne faisant intervenir que des données strictement incluses dans le texte {on ne
trouve pas souvent les notions de cadres, registres, connaissances mobilisables ou disponibles,
difficultés persistantes ou obstacles). Les procédures attendues des éleves sont plus rarement
évoquées, ainsi que leurs erreurs, y compris singulieres.

D'autres informations font intervenir les éléves : par exemple dans la séance sur la discipline
on ne peut éviter le sujet. Mais ce qu'on évogque souvent, c'est I'éleve génerique, “modélisé”, ce ne
sont pas les éleves réels, avec leur diversité. Cependant tout se passe comme si le listage des
questions qui est proposé banalisait le probléme, le réduisait de nouveau a des dimensions
techniques (puisqu'on peut les énumérer). C'est toujours enseignant qui revient en premiere ligne,
comme sl était seul maitre a bord (impression renforcée par la donnée de listes de comportements
détaillés).

Dans ce type de problémes, on peut se demander si tous les choix, toutes les altematives qui
s'offrent 4 l'enseignant peuvent étre ainsi formuleés, listes ? Est-ce quune liste d'activités
décomposées, saisies dans le détail, ne cache pas finalement l'essentiel, les réponses liées a des

éléments théoriques plus éclairants ? Comment commencer a avoir accés a une compréhension en
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profondeur des phénoménes liés 4 Vactivité mathématique des éleves ?

¢) Savoirs cachés : certains choix globaux dorganisation de l'enseignement, les grandes

incertitudes, les analyses a posteriori, éventuellement les interrogations épistémologiques, le poids
des représentations et les théories de 'apprentissage mathématique des éleves.

Certes les formateurs n'oublient jamais qu'ils ont affaire a des adultes, de surcroit collégues.
On a déja souligné leurs scrupules a étre trop prescriptifs. Cependant tout se passe comme sila
situation méme de formation amenait & filirer dune certaine maniére ce qui est transmis, a en
gommer certains aspects peut-8tre peu rationalisables, -voire supposés déstabilisants ou
décourageants pour des débutants sils sont présentés en séances collectives. Le discours du
formateur peut varier selon qu'il est conseiller pédagogique ou formateur, de méme quil varie selon
qu'il est dans la salle de classe ou a l'extérieur de I'établissement scolaire...

D'une fagon générale, on I'a vu, le discours ne sort pas du cadre de la classe. Donc les
interrogations qui concement Vextérieur de la classe ne figurent pas, ou alors de maniére
conjoncturelle, ou implicite, dans les savoirs transmis. Cela, d'autant plus, on l'a vu, que les
formateurs redoutent de sortir de leur domaine de compétence, et redoutent encore plus le “baratin”

(discours creux}.

Par exemple, il est des interogations difficiles a aborder. Ainsi les questions suivantes :
"Qu'est-ce que les math ?”, ou "Qu'est-ce que faire des math ?” sont bien délicates ! En voici
d’autres, peu abordées :

Est-ce que toutes les notions & enseigner sont de la méme nature (épistémologique)? Et
corrélativement, est-ce qu'elles peuvent relever d'une présentation analogue aux éleves ?

Pourquoi telles notions sont au programme (géométrie) et pas telles autres (algebre linéaire,
arithmétique) ?

Quels éléves forme-t-on avec les programmes actuels ?

Cértaines de ces questions sont éventuellement laissées & la formation générale, ou elles sont alors
tellement généralisées que les stagiaires effectivement s'en désintéressent, ne les reconnaissant
méme pas.

1l peut méme rester des “points obscurs” dans les programmes qui ne sont pas abordés - et
pour cause ! La démonstration du théoréme de Thalés, I'enseignement des grandeurs et leurs
mesures en sont des exemples particuliérement significatifs...

Ou encore la question de savoir comment adapter un savoir de niveau n au niveau n-k des
éléves, qui est rarement évoquée (elle sort de la classe). Lorsquil y a des quantificateurs cachés
dans un énoncé, faut-il ou non les expliciter, méme sans attirer Vattention des éléves ? Ces questions

peuvent étre abordées en situation, mais sont rarement présentées dans leur généralité.

L'incertitude qui peut assaillir Ienseignant est introduite mais sous forme positive, par le biais
de la relativité ou de la pluralité des choix possibles. De nombreuses questions sans réponses claires

sont peu évoquées directement : par exemple la question de ennui de I'enseignant et de sa sclérose
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possible, celle de la répartition du temps entre parler et se taire (comment résister au fait que se taire
est difficile, trés ennuyeux, trés frustrant), la gestion impossible d‘une trop grande hétérogénéité des
éléves, le fait qu'on préfére les bons éléves et quon a du mal & s'adresser autant aux autres, le role
de sélection que nous jouons a notre insu {(ou délibérement )...

Ou encore comment “triche”t-on ? Une lecture du métier d'enseignant en termes de
résolution de paradoxes comme celui d'enseigner en un mois ce qui a mis plusieurs siecles a étre
établi, ou de faire résoudre des problémes ouverts a des €léves qui savent que le professeur connait
la solution, améne a interpréter certaines pratiques indispensables du métier en terme de triche,
mais de triche positive, seule réponse possible 4 une situation paradoxale. Si on peut regretter les
activités pseudo concrétes qui font semblant d'étre extraites de la réalité et sont sensées, a ce titre,
étre plus “faciles”, ce qui manifeste une certaine illusion sur la construction du sens en
mathématique, en revanche les négociations (a la hausse) avec les éléves, les différents contrats
passés avec eux, implicitement ou nomn, les généses artificielles des problemes “avant le cours” sont

de bons exemples de “triche” positive...

Tl semble aussi quil y ait peu d'informations sur les analyses a posteriori des séances en
classe. De facon générale cela engagerait une réflexion “sortant” de la classe, faisant intervenir les
théories de V'apprentissage, réflexion que s'interdit en géénral le formateur (non qualifié a ses
propres yeux, sauf exception).

3) Conclusion

Relisons nos remarques.

Pour les formateurs en centre, il s'agit de former & des savoirs quils ne connaissent pas
complétement, ils ne savent pas tout 4 fait ni comment les éléves apprennent les mathématiques, ni
ce qu'est un “bon” enseignant, ni ce qu'il y a a savoir pour devenir un "bon” enseignant.

En particulier on constate que les savoirs impliqués sont en partie de l'ordre de connaissances
a mobiliser dans la pratique, quil n'y a pas que des mathématiques, quil n'y a pas que de la
didactique, quil n'y a pas toujours de savoir théorisé a évoquer, qu'il y a plusieurs démarches,
s'appuyant éventuellement sur des théories différentes ou sur aucune théorie, qui sont validées par
les pratiques.

De plus les formateurs doivent transmettre ce qu'ils font eux-mémes, ils forment a leur propre
métier - ce qui est totalement différent d'un enseignant qui ne forme pas a devenir enseignant. Iy a
sans doute moins de distance, la légitimité du formateur est différente de celle de l'enseignant.
Formés et formateurs sont du méme coté du “savoir”. La formation est ici une forme de
reproduction. i

Enfin, les stagiaires sont déja dans une logique de laction, de la pratique et
vraisemblablement ils n'ont quune toute petite “zone de développement proximal” quant aux
formations théoriques, leur énergie est ailleurs. Leurs problémes existent, ils sont dans la classe, en
acte. Le rapport au savoir des stagiaires en cette année de stage ressemble peut-&tre au rapport au
savoir “par laction” des éléves dorigine sociale modeste ou de ceux dont les difficultés

conceptuelles les ont orientés vers l'enseignement technique court (cf. Charlot).
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On peut esquisser maintenant une interprétation des pratiques des formateurs dans le
paradigme indiqué au début (distinguant un mode d'acquisition issu du quotidien, du vécu, et un
mode d'acquisition conceptuel, classique) : les formateurs sappuieraient sur le premier mode,
tenteraient notamment de faire émerger puis de faire prendre conscience des acquis du quotidien, en
faisant s'exprimer les stagiaires collectivement sur tel ou tel probléme d'enseignement déja
rencontré. Puis ils organiseraient les réponses obtenues, les enrichiraient, transmettant ainsi
oralement, suivant le deuxiéme mode, une somme de réflexions plus ou moins personnelles,
fondées sur l'expérience (ie le vécu repensé, revisité pour F'occasion, mais de maniere empirique),
plus ou moins marquées. d'un certain bon sens, plus ou moins issues de lectures didactiques ou
autres, en grande partie pragmatiques en tout cas pour beaucoup de formateurs.

Le probléme est peut-étre que ces réflexions ne sont pas toujours le résultat d'une démarche
réellement scientifique : les “piéges” habituels peuvent fonctionner, rationalisations, gommages
inconscients des passages difficiles... Elles correspondent certainement a une volonté de
dépersonnalisation, mais de quelle nature ? Comment étre siir que ce qu'on généralise est bien
indépendant de la personne, est bien la cause des effets recherchés auprés des éléves ? Si dans ce
qui est exposé, il y a une certaine décontextualisation, il n'y a pas de reelle conceptualisation, ni
~ diinscription dans un cadre théorique, et il n'y a aucune certitude... On peut se demander du coup st
le recours au deuxiéme mode, conceptuel, reste légitime.

De fait, tout se passe comme si le formateur se confectionnait une espece de “théorie de sa
pratique”, mais qui n'est pas tout a fait théorique, qui correspond un peu au stade de Vhistoire
naturelle de sa pratique, avec essenticllement des descriptions, des synthéses, des classifications et
des étiquetages des expériences (sur le mode du quotidien). I faut dépersonnaliser, détemporaliser,
sortir de la classe, rendre classe et éléve génériques (décontextualiser) pour en parler. Et rien ne
garantit que ce nouvel objet atteigne les objectifs initiaux : les déformations éventuelles dues a la
rationalisation “sauvage”, {(non controlée par une théorie), a l'extraction du terrain “naturel”, et a la
position occupée par les récepteurs au moment de la transmission ne sont pas sans poser probléme.

Et du méme coup il peut étre difficile d'aborder certain nombre de problemes de fond : les
descriptions et méme les analyses restent souvent techniques, suites de régles, ou d'étapes a
identifier, ou a respecter. Tout ce qui est 1ié, par dela les préparations et les analyses a priori, a
l'apprentissage effectif des éléves, a leurs conceptions initiales et aux moyens précis de les
modifier, aux analyses a posteriori, aux champs de validité de telle ou telle organisation de
I'enseignement est souvent absent. Curieusement, on retrouve les mémes absents que dans le volet 2
du concours CAPE, mis a part les variables didactiques, qui sont monnaie courante au CAPE (cf.
theése de M.L. Peltier).

On peut se demander si d'une certaine maniére une partie de ces éléments absents de la
formation n'est pas justement liée au sens de l'activité enseignante que nous évoquions ci-dessus et
qui nécessite peut-étre un détour théorique, conceptuel pour étre reconstruit ... Est-ce quune vraie
théorie de la pratique enseignante passe par l'élaboration du (des) sens de l'activité enseignante?
Dans quelle mesure l'apprentissage effectif des éléves y a sa place ?

Alors il faudrait que les formateurs fassent un pas de coté pour y arriver, leur seule expérience
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ne pouvant, par nature, les y conduire. Il est vraisemblable quun tel pas de coté soit facilité€ par une
formation.

Est-ce que quelque chose d'autre peut étre tenté avec les mémes contraintes institutionnelles,
ou faut-il modifier les contraintes institutionnelles ? Est-ce qu'il ne fandrait pas jouer vraiment le
jeu de la transmission d'un savoir ? Entrer dans des analyses plus “scientifiques” de la pratique
(qu‘on ne sait pas encore faire au demeurant)? On peut penser que les stagiaires opposeront un refus
massif 4 un tel détour... Faut-il en rester a I'imitation ? aux réponses a la demande ? Aux excellents
exemples ? Comment concilier les divers types de formation ?

Toutes ces réflexions confirment limportance d'analyser plus avant ces pratiques
enseignantes, que les résultats soient a transmettre directement ou non aux stagiaires : il n'est pas
impossible que leurs connaissances par les seuls formateurs apporte déja des modifications aux

formations en centre, y compris sur leurs modalités.
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I Vers une modélisation et des analyses des pratiques des enseignants de mathématiques
1) Le point sur ce que nous cherchons

Nous cherchons & analyser les pratiques des enseignants, dans le but de constituer une "base
de données” a utiliser en formation, pour accélérer, enrichir la mise en place de compétences
professionnelles “satisfaisantes” et permettre des adaptations ultérieures.

Tout enseignant de mathématiques a en effet des connaissances de mathématiques , mais ce
quil développe au fil des jours dans I'exercice de son metier, ce sont des pratiques, en classe,
mettant en jeu des compétences diverses,

La formation va-t-elle étre dirigée seulement en direction des savoirs ou va-t-elle s'intéresser
explicitement aux pratiques ?

Comment alors analyser ces pratiques ?

2) Quelques caractéristiques des pratiques enseignantes

Nous fondons les analyses qui suivent sur diverses enquétes que nous avons réalisées a
ITURM de Versailles : questionnaires auprés des enseignants débutants en formation (71 réponses),
entretiens avec des enseignants débutants et des formateurs, enquéte auprés des conseillers tuteurs
(117 réponses) - cf. Robert (1994, 1995). Nous avons en particulier comparé les pratiques des
débutants a celles des enseignants plus chevronnés pour mieux saisir ces derniéres.

Nous avons refenu cing caractéristiques des pratiques enseignantes, qui résultent de
compétences nouvelles, a installer chez les débutants, et dont l'acquisition s'aveére plus ou moins

problématique.

a) Un nouveau rapport aux mathématiques

Nous pensons que les enseignants de mathématiques développent un rapport aux
mathématiques différent de celui des étudiants, a cause des finalités différentes des actes
mathématiques des uns et des autres. C'est la fréquentation des matheématiques qui est différente
entre enseignants et étudiants : par exemple les premiers éliminent les exercices qui leur semblent
difficiles, alors que les seconds peuvent au contraire s’y accrocher, pour progresser. Le senseignants
utilisent souvent deux ou trois sources pour préparer leur cours (par exemple des manuels issus de
collections différentes), alors que le plus souvent les etudiants se contentent du cours de leur
professeur.

Les préoccupations mathématiques des enseignants. sur un sujet donné, sont plus varices, et
plus vastes que celles des étudiants : ils ont 4 concevoir puis a développer devant les éléves un texte
mathématique complet, sans lacunes, qui va de F'exercice d'introduction au contrdle final, en passant
par I'exposition des connaissances ; mais ils doivent aussi animer leur texte, décider de la répartition
des activités entre eux et les éléves ; et ceci ne doit pas les empécher d'écouter les discours
mathématiques des éléves, d'interpréter leurs erreurs, de répéter autrement les informations déja
données. Ainsi ce nest pas seulement pour résoudre des problémes que les connaissances
mathématiques des enseignants doivent étre disponibles, mais surtout pour interagir en

mathématiques avec les éléves. Autrement dit non seulement leur stricte activité mathématique est
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plus riche que celle des étudiants, plus diverse, mais encore met-elle en jeu d'autres objectifs qui
vont de la conception et de l'écriture d'un scénario a la mise en scene et au travail d'impresario ; et
cela modifie le jugement que les enseignants portent sur les textes mathématiques par exemple, ce
quils en retiennent, l'utilisation qu‘ils vont en faire, en un mot cela change profondément leur
rapport aux mathématigues. Il y a a la fois une certaine réduction du champ mathématique abordé,
qui se renouvelle peu, et une reconstruction d'un savoir unifié, cohérent, a partir des connaissances
plus dispersées regues pendant les années de formation universitaire ; et l'utilisation de ces
connaissances mathématiques est différente, suite a la décentration des objectifs - les
mathématiques ne sont plus objet d'acquisition mais de transmission, elles doivent étre beaucoup

plus disponibles a n'importe quelle question d'éléve, a n'importe quelle improvisation.

b) Un nouveau rapport au temps

Lintrusion de la dimension “temps réel” dans les pratiques des enseignants nous semble tres
importante, cest d’ailleurs une des difficultés des débutants qui est signalée trés réguliérement par
les conseillers pédagogiques, que ce soit en ce qui concerne les prévisions ou le déroulement des
cours.

En effet, les interventions des enseignants en classe sont toujours fortement contraintes par le
temps, alors que ce n'est le cas pour les étudiants qu'en situation de controle. Et faire tenir une
séance avec un programme fixé dans une heure n'est pas toujours réussi du premier coup par les
débutants et doit souvent s'apprendre : voila une compétence dont il est souvent dit que c'est une
question d'expérience, ce qui, ici, semble tout simplement associé a un nombre suffisant de mises
en acte dans la classe. Seulement souvent ce “réalisme” vis & vis du temps s'accompagne de
renoncements : quelles hiérarchies vont gouverner ces réductions ? quelles priorités seront
respectées 7

Mais il n'y a pas que la prise en compte du temps réel qui doit augmenter la panoplie des
nouvelles compétences des enscignants débutants, il y a aussi une ceraine prise en compte globale
du temps scdlaire, qui permet de Tespecter les programmes, notamment dans la conception d'une
progression qui maintient un équilibre entre les divers temps déja evoques (temps de

I'enseignement, apprentissages).

¢) Une autre validation

Qu'est-ce qui valide les connaissances mathématiques d'un éléve ? Le fait que ses résolutions
de problémes sont justes ou fausse, autrement dit le rapport au savoir mathématique correspondant.

Qu'est-ce qui valide les compétences professionnelles d'un enseignant ? La premiere réponse
qui vient est celle de l'efficacité de son action sur ses €léves, autrement dit une donnee qui est
pragmatique et non épistémique (validée par une pratique, pas par un savoir).

Mais comment se mesure cette efficacité ? Tl n'y a pas de moyens assurés pour cela ! Plusieurs
paramétres peuvent étre pris en compte : la classe doit “tourner”, les éleves doivent exécuter les
consignes de I'enseignant, un certain silence doit régner quand l'enseignant parle ou réclame le

calme, le travail demandé doit étre a peu pres fait ; mais Vefficacité de l'enseignant dépend aussi (et
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en demniére analyse surtout) de la réussite des €éléves, voire de leur apprentissage. Or la réussite est
en général mesurée de maniére interne, par des controles congus par I'enseignant, avec tous les biais
décrits en didactique par Y. Chevalard en particulier. Quant & V'apprentissage, dont on ne peut
d'ailleurs jamais dire qu'il résulte uniguement des actions de I'enseignant, et bien qu'il soit I'objectif
ultime de tout projet d’enseignant, c’est sans doute ce qui est le plus difficile a évaluer réellement.

Autrement dit lefficacité se repére par des facteurs qualitatifs, dont les estimations
quantitatives sont au mieux partielles...

[l y a la pour nous une différence fondamentale, de nature épistémologique, entre les

connaissances et les compétences.

d) Une pratique sans instruments ou presque, en grande partie orale, qui ne produit pas d'objets.
matériels.

Ces caractéristiques ont pour conséquences que les formations ne peuvent jouer seulement sur
limitation de gestes a refaire exactement sur un matériel inerte : L. Tanguy a écrit que la profession
d'enseignant a ceci de commun avec celle de policier, que de travailler sans instruments, sans
production d'objets matériels.

La encore le qualitatif est incontournable. Il ne peut y avoir imitation pure et simple : c¢'est
sans doute toujours vrai, mais dans notre cas c’est accentu€.

Il y a cependant des gestes professionnels (au sens trés naif), dont la maitrise manque
apparemment a certains débutants : le bon usage du tableau, les déplacements dans Ia classe,
I'endroit o poser le regard, le ton de la voix et la rapidité du débit, Ia tenue du cahier de textes,
mais aussi la précision des consignes, le fait de répéter les choses, dattendre a certains moments,
sont souvent cités, par les enseignants qui assistent & leurs cours, comme defaillants chez les
enseignants débutants, au moins au début de 'année.

Il n'est cependant pas certain que tous les enseignants ont le méme rythme de discours par
exemple : il y a vraisemblablement des fourchettes garantissant un minimum d'efficacite du geste

concerné et la formation consisterait a faire entrer les gestes des débutants dans ces seuils.

e) Une pratique plurielle, et partagée avec des humains.

Pratique plurielle, car faite de plusieurs phases distinctes, mais dépendantes : préparation des
cours, déroulement, éventuellement retour sur le déroulement.

Mais surtout pratique partagée. Interrogeons un enseignant sur un texte mathématique : il
nous demandera immédiatement a quels éléves le texte s‘adresse et c'est en fonction de ces ¢eleves
qu'il concevra ses remarques. La pratique d’'un enseignant n'est pas destinée a lui seul, elle est
d'abord partagée avec les éléves.

Méme la préparation des cours, ol pourtant |'enseignant est tout seul, dépend fortement des
éléves, dont les réactions sont le plus possible anticipées par l'enseignant. La encore, ce quon
appelle communément I'expérience, est largement évoqué comme contribuant & cette anticipation :
tout se passe comme si Vexpérience garantissait une connaissance minimale des éleves, suffisante a

prévoir en gros leurs difficultés et le rythme qu’on peut leur imposer.
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Le déroulement des cours est évidemment conditionné par les réactions des éleves, et
nécessite des prises de décision instantanées, pratique relativement ignorée des éudiants. Et ce qui
complique encore la chose, c'est que I'enseignant partage avec des humains sa pratique, les éléves
en question étant imprévisibles, variables, avec des effets de groupe diversifiés et peu planifiables :
l'enseignant est placé dans des situations régies par un nombre incalculable de paramétres, dont
certains sont aléatoires, c'est a dire quil ne peut pas ignorer la contingence.

Ainsi, entre la non prise en compte des €léves et la récitation sans faille de ce qui a éi¢
préparé, qui serait plus le fait du débutant, et Iimprovisation réglée de Venseignant expérimenté, qui
tient compte des éléves sans se laisser déborder par eux, y.a-t-il sans doute plusieurs attitudes
intermédiaires, souvent aboutissement d'un certain apprentissage pour beaucoup de débutants.
Méme si cet apprentissage se fait en partie tout seul. L'imitation des collégues plus experts peut en
effet ne pas suffire car aucune heure de cours n'est exactement semblable a une autre, aucune classe
nest exactement pareille & une autre. Il y a toujours une part dincertitude devant la classe, la
question en est la gestion. Et l'explicitation compléte des indices qui premettent de décider de ne
pas réagir ou de choisir telle ou telle réaction n'existe pas. Est-on méme siir que quiconque Y

gagnerait a cequ’elle existe ?

f) Une hypothése sur l'origine des pratiques : la complexité

Si les compétences des enseignants dépendent en grande partie de leurs connaissances, de
toutes leurs expériences, actuelles (en classe) et passées (comme éléves) et comme stagiaires, et de
toutes leurs représentations, elles ne nous semblent pas se limiter a la somme de ces composantes, a
leur juxtaposition. Il nous semble quil y a au contraire une recomposition éventuellement tres
intime des divers ingrédients évoqués, recomposition qui modifie chaque composante : l'expérience
en classe change la réception d'une information didactique par exemple, donnant sens a des
phénomenes jugés trés abstraits avant quils n‘aient été rencontrés et étiquetés ; réciproquement des
informations sur Vhistoire des mathématiques ou le travail du mathématicien peuvent relativiser
certaines idées sur la nature immuable des mathématiques, entrainant des modifications des
exigences des enseignants en classe vis a vis de leurs éléves.

Clest sur cette nature holistique des pratiques que nous voulons insister par V'utilisation du mot
“complexe”. Autrement dit pour nous, non seulement les pratiques ne sont que la partie visible de
Iiceberg constitué des représentations et de toutes les connaissances et expériences de chague
enseignant, mais encore leur mise en place, leur modification éventuelle ne provient pas toujours
dune intervention a leur niveau : elles résultent plutdt d'une alchimie inaccessible entre les
différentes sources d'inforamtions et le vécu, actuel ou passé.

Ceci n'est pas sans conséquence sur l'installation ou la modification des pratiques : en
formation se pose ainsi non seulement le probléme des contenus, interventions théoriques ou

expériences sur le terrain, mais aussi et surtout de leur ordre et de leurs articulations éventuelles.
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3) Bilan

Ces premiéres analyses nous aménent 2 retenir les hypothéses suivantes sur les pratiques
des enseignants de mathématiques et la formation :
* la complexité de ces pratiques fait supposer que les compétences se forment par recomposition
intime plutét que par appropriation et juxtaposition de techniques reproductibles ; du méme coup
des caractéristiques globales des pratiques sont a chercher par dela les déterminants locaux. Ces
caractéristiques contribuent d'autre part a la signification des pratiques et a ce que I'observateur
donne du sens a la suite des activités.
* les caraciéristiques suivantes des pratiques des enseignants, qui les différencient des pratiques des
éléves, sont a prendre en compte dans les recherches :
- elles sont sociales (a la fois collectives, partagées avec les éléves, et commandées, rémunérées par
linstitution demandeuse) - il y a travail, I'engagement est autre, et c'est ce qui est prévu pour autrui
qui devient central (décentration).
- elles sont inscrites dans le temps réel (une certaine irréversibilité est attachée a leur déroulement),
- leur validation est indirecte (le travail de I'enseignant n'est évalué "qu'a travers” ses éleves),
- les mathématiques en jeu ne sont plus & acquérir mais & transmettre (elles passent du statut d'objet
a celui d'outil, de support).
Ainsi le “savoir” en jeu dans la formation est autre, le rapport au savoir des enseignants (et des

formateurs) est autre, les situations visées sont autres.

4) Vers un cadre de travail : des réflexions d partir de la formation actuelle, des propositions.
Comment décrire une pratique ? Et surtout quelle description peut aider a la formation des
compétences souhaitées 7 Notre pari a été de chercher a percevoir des diversités de pratiques, et a
travers elles des caractéristiques permettant de constituer un stock de “connajssances” (au sens le
plus général, pas nécessairement associées & un savoir théorique) a transmettre en formation, ce

qui suppose évidemment une premiére grille d'analyse des pratiques.

Deux types de réflexions sur les pratiques, et des questions cruciales que nous nous posons,

sont a l'origine de nos propositions dans ce domaine.

a) A l'origine des pratiques en classe : quelle “rencontre” peut-on meénager entre les connaissances

issues de l'action et les connaissances formalisées sur l'action ?_

1l 'agit de revisiter dans le cas particulier du métier d'enseignant cette origine plurielle des
pratiques, issues de l'action (qui peuvent rester complétement privées, implicites) ou associées a une
présentation formalisée, avec d'ailleurs des intermédiaires possibles.

Nous proposons pour poser mieux ce probléme de distinguer justement plusieurs niveaux
d'appréhension des pratiques (et donc de connaissances sur elles), associés ou non a des modalités
d'acquisitions distinctes.

* Premier niveau : celui de Faction, quand l'acteur (I'enseignant) agit en temps réel, effectue des

activités en partie prévues, en partie improvisées, en partie automatiques, mais ol le conjoncturel
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ne peut jamais étre complétement efface.

Notons que ce qui est prévu peut différer d'un acteur a V'autre (on ne part pas toujours du méme
"essentiel”). Notons aussi que des “incidenis” peuvent ou non modifier plus ou moins le
déroulement. En tout cas il y a réalisation de projets, plus ou moins précis, et il y a des prises de
décision instantanées, qui sont nécessaires méme dans le cadre de ce qui a été prévu (par exemple
pour le temps - les indices peuvent étre pris sur la montre du prof, ou & partir des ¢léves) : on peut
penser quil y a des indices associés a ces prises de décisions.

A ce miveau on trouve ainsi des actes “automatiques”, c'est a dire mis en fonctionnement sans
décision consciente, des réalisations volontaires de ce qui a été prévu, et des prises de décisions,
indispensables, sans doute aidées par des indicateurs pris dans la classe (que ce soit en régime de
croisiére ou en cas de gestion d'incidents).

Clest cet ensemble, variable dune situation de classe a lautre, qui peut étre en partie
accessible & Fobservateur. Il peut étre lu en termes de connaissances en actes, issues de l'action et
nécessaires pour laction, non nécessairement explicites chez l'acteur (compétences) : actes
nécessaires a la réalisation de projets d'enseignement, automatismes, et indices de prises de
décision,

On peut penser avec Tochon par exemple que Vexpert a beaucoup d'automatismes ce qui lui
permet de mieux se consacrer a linstantané, a l'improvisé, mais en toute ... méconnaissance de

cause !

* Deuxiéme niveau : l'explicitation de ce type de connaissances (la prise de conscience chez
l'acteur).
Elle peut étre provoquée par des dysfonctionnements, ou par la volonté de transmission, ou

par des discussions. Sans doute est-elle plus rarement autoprovoquée (pourquoi faire 7).

* Troisiéme niveau : la description formalisée de ces connaissances (cf. ci-dessous).
En fait, nous l'avons déja partiellement mis en oeuvre pour parler du premier niveau ! Nous le

présentons dans le paragraphe suivant.

Dans ce schéma, le désir d”’alimenter” (enrichir ou modifier) ces connaissances ¢n actes
issues de l'action et qui doivent y revenir, semble se traduire en formation par la stratégie suivante :
les faire reconnaitre (explicitation, prise de conscience - donc appel au deuxiéeme niveau) puis
intervenir de maniére formalisée (irruption au troisiéme niveau, méme si cest de maniére
anecdotique ou illustrée).

Tout se passe comme si on voulait créer par des autoanalyses naives une zone de rencontre
entre les deux types de connaissances engagées dans les pratiques.

Comment faire pour gue ce soit approprié par chacun au niveau de Yaction ?

Plusieurs conditions nécessaires, éventuellement disjointes, apparaissent déja :
* 1a prise de conscience d'un besoin (remédier a un dysfonctionnement ou & une insastifaction)

* '"émergence dune conviction (¢'est mieux, cela vaut le coup)
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* |a faisabilité (ce n'est pas trop coiiteux - principe d'économiie, et c'est suffisamment assuré - on ne
lache pas la proie pour 'ombre). D'aprés les premieres évaluations faites dans le premier degré,
cette demiére restriction est trés importante.

D'ott un premier probléme si on n'est pas dans un des deux premiers cas : comment créer la
demande, la disponibilité a une intervention au troisiéme niveau ?

D'autre part, pour avancer sur la faisabilité, on peut se demander s'il 'y a pas licu de concevoir des
situations originales en vraie grandeur ot les connaissances explicitées, formalis€es, sur Yaction

puissent étre transformées en actions (servant a la fois a tester la mise en actes et a la validation)...

b) Une proposition de description des_pratiques, congues comme des singularisations, toujours._
renouvelées, entre des lignes d’action et des actes techniques.

Revenons a nos trois niveaux, ou plutot au premier et au froisiéme.
i} Au premier niveau, les actes technigues

D'une part il se dégage dans les pratiques un certain nombre d'actes observables, qu'on peut
décrire, auxquels on peut donner une interprétation par rapport aux éleves, correspondant a des
actions élémentaires, quon peut voir, entendre ou chronométrer, et qui peuvent étre listés (cf.
rapports d'inspection par exemple). Certains parleront de techniques ou de gestes professionnels. Ils
sont “fixés”, déja inscrits dans leur perception par l'observateur et leur description au niveau de
J'action, et ne mettent pas en jeu des choix réactualisables a tout moment. Les diverses mises en
oeuvre d'un méme acte sont limitées et globalement analognes pour tous les enseignants.
En voici des exemples
* sur les places occupées par l'enseignant, et son regard : il circule dans la classe, il regarde un
éleve, les éleves...
* sur la gestion du tableau : il prépare le tableau, il efface, il dessine, il écrit (formule, texte)...
* gsur les consignes explicites annongant des activités prenant un sens en elles-mémes,
accompagnées de l'usage éventuel de documents ou d'instruments (recherche d'exercice, cours...)
* sur la gestion du silence : I'enseignant se tait, écoute, attend
* sur la gestion du rythme : il accélére, ralentit
* plus généralement sur les consignes du discours qui se traduisent par des activités locales des
éleves ne prenant pas de sens en elles-mémes : 'enseignant demande de ..., fait noter, fait observer,
fait calculer, fait constater ou vérifier, fait rappeler, fait reconnaitre, fait travailler, fait réfléchir, fait
participer,
* sur les interventions précises de I'enseignant : il annonce, il vérifie, il interroge, il sollicite, il
reprend une intervention d'éleve, il se saisit de l'occasion pour..., il observe, il écoute, il se tait, il

expose, il donne un exemple, il donne a chercher, il démontre, il généralise...
Toutes ces descriptions peuvent étre comptées et minutées.

ii) Projet et animation du projet : la singularisation.

L'enseignant a un proiet en rentrant en classe (qu'on peut reconstituer).
gn Pre] q p
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Par rapport & ce projet, les actes précédents qui certes relévent de plusieurs registres, caractérisent
en somme ce qu'ajoute & son projet le professeur du fait qu'il est en classe, la maniere dont il le fait
vivre, dont il 'anime.

Ainsi peut-on dégager a partir de ces observables, 4 un niveau un peu plus global et au sein du
projet initial

* ]a gestion des échanges prof/éléves, éléves/éléves : on peut repérer le guidage qui est fait, les
reprises, la valorisation, les modalités, la portée des questions posées,

* 1a structuration explicite des séances : on peut repérer les titres, les objectifs, appel a la mémoire
de la classe, les mises en relation, les anticipations, ,

* le message non strictement mathématique : mises en évidence de méthodes, générales ou
particuliéres, réflexions sur {'apprentissage, les mathématiques, les erreurs, les éléves etc.

* la disponibilité de l'enseignant (dans les échanges avec les éléves, les interprétations, dans les
improvisations, dans les mises en relation ou mises en garde),

* {es hierarchies (ce qui fait choisir finalement),

* des caractéristiques globales (enthousiasme, autorité, dynamisme, bienveillance)

* incertitude : ou est-elle 7

Mais cette liste laisse encore échapper certains aspects globaux, par exemple on sait bien
qu‘une méme action peut prendre des significations différentes selon son insertion dans “le reste” de
1a seéance. Certes la chronologie du déroulement des actions permet déja de reconstituer un peu ce
sens que l'observateur a envie (ou besoin) de reconstituer. Mais en fait, la reconstitution du sens
passe aussi, nous semble-t-il, par une interprétation qui met en jeu une désingularisation de la
pratique, une interprétation globalisante en somme, qui amene a en retrouver Ia “ligne d'action”, a

identifier la pratique analysée parmi d'autres.

iii) Les lignes d'action.

Nous introduisons ici un nouveau mot, lignes d'action, pour carcatériser ce quon peut
attribuer a chaque enseignant et qui permet d'en reconstituer les pratiques. Ces lignes d'action ne
s'observent pas, elles, directement : ce sont elles qui ont abouti au projet de l'enseignant et qui
permettent d’en expliquer les réalisations, mais on ne pourra que les deviner, les reconstituer. Elles
correspondent aux représentations métacognitives de 'enseignant mais restrejntes aux pratiques,
traduites en termes de mises en oeuvre en classe. Rappelons que nous appelons représentations
métacognitives les conceptions de 'enseignant sur les mathématqiues, la maniere de les enseigner
etd les aprpendre. Les lignes d'action correspondent donc a ce que l'enseignant décide de faire, fait
expres, a ce quil choisit régulierement (en matiere de scénarios par exemple, ou dans ses textes de
controles), elles décrivent ce qui guide "théoriquement” son comportement en classe.

Nous en distinguons plusieurs, complémentaires, peut-étre contradictoires :
L1 : conception de la progression sur I'année,
L2 : conception des contenus d'un chapitre donné : description, organisation et répartition (avec

leurs ordre, chronologie, duréce),
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L3 : conception de la présentation d'un contenu aux éléves : qui fait quoi, sous quelle forme -
activités individuelles, collectives, cours, exercices, travail a la maison et en classe, quelle
recherche pour les éléves, ou quel mode de correction... (avec la chronologie, la durée),

L4 : conception de la conduite de la classe : animation (notamment place de V'éleve), discipline

L5 : conception de I'évaluation,

L6 : principes d'apprentissage en classe (quelle prise en compte des erreurs notamment),

L7 - hierarchies entre les lignes d'action, systématismes (cela correspond a ce qui est le plus
important en derniére analyse, ou en cas d'incident, du confort, de l'affectif, du cognitif, cela traduit
ce qui est le plus résitant, le plus systématique) ; ces caracteres sont peut-étre témoins du sens

quattribue l'enseignant a son métier.

Les lignes d’action se traduisent donc par la suite des activités de l'enseignant observables en
classe, mais ces derniéres n'en sont pas le résuitat direct : elles sont le résultat de la confrontation
des lignes daction, des contraintes de chaque situation singuliére, et de la personnalité de
l'enseignant. Elles correspondent a des décisions ou des choix actualisables dans des actions, cetie
actualisation est ce que nous appelons “singularisations” des lignes d’action.

Autrement dit les lignes d’action sont “ce qui reste” une fois qu'on a dépersonnalisé, décontextualisé
(du contenu mathématique), détemporalisé et générisé (- rendu générique -) classe et éléves, des
pratiques singulieres.

Ainsi, pour passer de pratiques particuliéres a quelque chose de plus général, a ces lignes d'action,
c'est une désingularisation qui s'opére, plus qu'une simple décontextualisation (comme dans e cas
d'un concept inscrit dans une théorie). Les variables qui sont “désactivées” pour retrouver du
général sont ainsi la persomnalité de Venseignant, le contenu particulier, le moment de
Venseignement, la classe particuliére et les éléves particuliers. Reste des principes d'action, ou
lignes d'action, ou modalités d’action, qu'on peut décrire. qui n‘existent jamais tels quels dans la

réalité, mais qui sont actualisés par chaque enseignant (suivant la classe et le contenuy).

Des pratiques d'enseignants différents seraient ainsi comparables si les lignes d'action
correspondantes le sont, par dela les singularités de mise en fonctionnement, par dela le
conjoncturel, inévitable. Elles deviendraient amalogues si les singularisations étaient du méme
ordre. Pour un méme professeur, en général il y aurait un passage continu de pratiques a d'autres

selon les classes...

iv) les compétences

Les compétences se marqueraient  la fois dans la connaissance des diverses lignes d'action et, tout
autant, dans leurs singularisations.

Nous avons listé ci-dessous des pistes de recherche de ces competences :

* Automatismes : quels sont-ils ?

* Indicateurs de prises de décision (par rapport au projet, conjoncturelles) - est-ce du coté éleves, ou

du coté temps ?
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* Gestion des phases collectives : quel bruit ? quel moment pout arréter ?

* Improvisations (apparentes) - durée, contenus,

* Négociations : vers le haut ou vers le bas ?

* Disponibilité - des mises en relation sont faites, des occasions sont saisies pour rappeler, mettre
en garde,

* Légitimité - comment le faire savoir aux éléves ? Autorité,

* Connaissances éléves - les quelles apparaissent ?

* Connaissances mathématiques, programmes, comment se traduit le savoir de I'enseignant, quelles
“réductions” ou au contraire quels enrichissements ?

* Tricher : I'enseignant triche-t-il (bien) ? comment ?

* Ou est P'incertitude ?

* Confiance des éléves (ils parlent, ils n‘ont pas peur de poser des quetsions, ils peuvent dire des

erreurs...)

v)les représentations métacognitives

Toutes ces pratiques sont bien siir a relier aux représentations plus globales de l'enseignant,
sur les mathématiques, la maniére de les enseigner ou de les apprendre. Mais ce sont les traces de
ces représentations en termes d'activités, de pratiques que nous cherchons ici a dégager : les lignes
d'action en sont les traces les plus directes, elles révelent l'actualisation des représentations en
projets d'enseignement ; les singularisations résultent de la confrontation des lignes d'action aux
situations, et se traduisent en actes techniques, qui ont peut-étr¢ par ailleurs une histoire propre, en

partie indépendante de ce qui précede...

vi) variables

Il y aurait donc deux types de variables attachées aux pratiques ; les variables
“conjoneturelles” qui ne modifient pas les lignes d'action mais rendent singulieres chaque situation,
les variables essentielles liées aux lignes d’action elles-mémes et aux singularisations (témoins des
rerpésentations et de la personnalité de l'enseignant). Ceci dit, il faudra dégager quelles variables
sont pertinentes pour rendre compte des variations : quel rdle joue par exemple la variable “groupe
classe” pour un méme enseignant ? y a-t-il continuité ou rupture a partir de certaines classes - y
compris pour le méme prof ? y a--il des seuils qui provoquent ces changements - qui

sinterpréteraient en termes de changements de lignes daction, voire de représentations ?

c) Retour aux analyses de pratiques

Les descriptions des pratiques se traduirajent ainsi par un ensemble de lignes d'action
potentielles, qui se recouvrent et peuvent méme étre contradictoires, un ensemble d'actes
techniques, observables, et diverses “combinatoires” de mises en oeuvre, appelées singularisations,
permettant de faire vivre les premiéres grace aux secondes.

Nous avons postulé que diverses comparaisons doivent aider a dégager ces diverses

composantes (comparaison entre classes de niveaux différents ou entre contenus différents pour un
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méme enseignant, comparaison d'enseignants différents pour un méme contenil, comparaison
d'enseignants expérimentés et de débutants). |
Le travail des formateurs doit aussi permettre de lister un certain nombre de candidates
“lignes d'action” : par exemple sur la préparation d'un cours.
Les rapports d'inspection sont aussi une source précieuse a la fois d’analyses de pratiques a

relire selon notre crible et d'attentes du milieu sur ces pratiques.
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En guise de conclusion.

Au départ, il s'agit de faire accéder les stagiaires du statut et de la logique d'étudiant a celle d'
enseignant.
1 va falloir quils changent leur rapport aux mathématiques, qu'ils passent d'un objet-a-acqueérir-
pour-soi a un outil (parmi d‘autres) & transmettre, comme objet, a d'autres que soi.
T va falloir qu'ils changent leur rapport a la pratique des mathématiques, devenue sociale, dans les
deux acceptions du terme (partagée, commandée et rTémunéree).
Dans leur classe, il doivent devenir les “chefs”, ils représentent le détenteur du savoir, alors que
l'année derniére ils séchaient encore sur leurs problémes de CAPES ou d'Agrégation...
Ils éprouvent la nécessité d'une véritable disponibilité des mathématiques, mais ils ont besoin
d'autre chose aussi : ils travaillent pour la premiére fois sans filet, en temps réel, ils ont besoin d'étre
assuré devant les éléves, besoin d’étre écouté, et d’étre compris, besoin de respecter le femps de

I'apprentissage des éléves tout en faisant avancer le programme.

Leurs premieres difficultés révélent des “erreurs” de gestion de la classe qui ne persistent pas
toute I'année en général. Cependant si le role des formateurs sur le terrain est relativement clair,
ainsi que celui de V'expérience, la portée de ce type de formation est source d'interrogation.

En particulier, I'imitation (qui est un des apanages de la formation sur le terrain) semble
effectivemnent en partie bénéfique au niveau des actes techniques. A ce niveau, on peut penser que
"voir faire bien” est un puissant stimulant pour refaire pareil - voir un exemple est suffisant pour
que les techniques sofent reproduites. It n'y a pas de changements de registres (le faire) entre le
geste vu et le geste reproduit, la formulation permet juste des précisions. Ce ne sont pas des régles
justement parce quil n'y a pas application de quelque chose de général mais reproduction de
quelque chose de particulier.

Cependant la question est posée de la relative indépendance des actes techniques et des lignes

d'action : peut-on, doit-on “agir” seulement sur les premiers ?

D'autre part le professeur “choisit” ses lignes d'action, plus ou moins implicitement. On peut
se demander si cela peut étre accompagné en formation d‘une meilleure connaissance des diverses
lignes possibles, et (surtout) de leurs conséquences, notamment en termes de cott, d'erreurs
possibles dans les singularisations, et d‘efficacité par rapport aux convictions.

C'est ainsi peut-étre au niveau d'une réflexion sur les singularisations, ces mises en acte qui
résultent d'une alchimie entre les caractéristiques individuelles et les situations patticulieres, pour
transformer les lignes d'action en actes techniques, que 'on peut créer efficacement des rencontres
entre connaissances issues de l'action et connaissances plus formalisées, notamment en formation

en centre.
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Annexe : texte de I'interview des formateurs en cenire
Quelles compétences ?

* exigibles

* implicites

Quelle légitimité ?

Quels savoirs transmis ?

* Comment sélectionnés ?

* Pourquoi ?

* De quelles natures ?

* Techniques ?

* Régles d'action ?

* Questionnements ?

* Eléments de théorie ?

* Sources d'inspiration ?

Quels savoirs restent “cachés” ?

Quelles modalités de formation (cf. adultes, collegues) ?
Quelles efficacités ? Quels critéres d'évaluation ?

Est-ce que vous formez les formeés a ce que vous faites vous en classe 7
Comment les éléves apprennent 7

Est-ce que quand vous étiez jeune vous auriez apprécié la formation que vous dispensez ?

Avez-vous changé de méthodes d'enseignement depuis que vous enseignez 7 Pourquoi, comment ?

Depuis que vous enseignez a 'TUFM *

Quelle évolution dans vos formations a 'IUFM ?
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