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Résumé

Le manuel scolaire constitue une interface entre plusieurs institutions : ministere comme donneur
d’ordre de programmes, auteurs porteurs d'un projet didactique, éditeurs, professeurs décideurs
d’achat, donc vus comme « clients » par 1'éditeur et comme professionnels par les auteurs, ESPE et
circonscriptions comme institutions d’analyse, et enfin parents parfois lecteurs. En tant que tel, il est
donc au carrefour d’injonctions et d’attentes souvent contradictoires.

A partir d’observations menées autour des pratiques effectives d’enseignants utilisant le manuel
Euromaths a différents niveaux de 1'école élémentaire nous montrerons en quoi un projet d’auteurs -
méme lorsqu’il est affirmé, expliqué précisément par ceux-ci et accepté par les professeurs - est ’objet de
résistances implicites et variées. Nos travaux mettent en évidence que méme si les enseignants ont les
connaissances mathématiques et didactiques attendues pour mettre en ceuvre des activités tirées du
manuel, on observe une certaine forme de variabilité dans leur réalisation en classe. Il existe des marges
de manceuvre qu’ils investissent. En particulier, le souci de gérer le rythme de l'avancée du travail et
I'hétérogénéité en classe associé a l'utilisation des activités du manuel peut entrainer des processus de
différenciation.

Nous nous servons ensuite de ce constat pour élaborer un constituant de stratégie de formation. Pour
cela, nous présentons plusieurs scénarii possibles de mise en ceuvre d'une méme activité d'un manuel
dans lesquels l’activité mathématique des éleves, la prise en compte des savoirs, le travail de
'enseignant et son role sont toutefois différents.

| - INTRODUCTION

La communicabilité des recherches en didactique est une question qui préoccupe les chercheurs et
formateurs. Communiquer directement les résultats de ces recherches aux enseignants constitue tres
certainement une erreur. En particulier, a propos des ingénieries didactique produites par des
chercheurs, Artigue (1990) développe I'idée que les analyses a priori qui y sont liées sont trop longues

XXXXI™® COLLOQUE COPIRELEM — MONT-DE-MARSAN 2014




CONFERENCE N°2 PAGE 38 DE 108

pour étre communiquées dans leur intégralité. Elle ajoute que ces difficultés de transmission
questionnent la reproductibilité des situations (reproductibilité du sens) qui serait liée a la possibilité de
communiquer les informations liées aux caractéristiques internes des situations. G Brousseau étudie
cette question en qualifiant de « perméabilité didactique » le passage incontrolé de la recherche a la
formation ; nous y reviendrons. Il n’y a d’ailleurs pas unanimité sur I'investissement des chercheurs vers
la formation. Par exemple, Orange (2008) affirme : « Le chercheur en didactique doit renoncer au
prescriptif », affirmant par la que toute tentative de donner des indications a des enseignants n’est pas
de la responsabilité du chercheur en didactique. Vergnaud (2008) par contre écrit : « Chercheurs,
professeurs, deux communautés qui n’en font qu'une. Dans les deux, on pointe : quels savoirs a
enseigner? Quelles difficultés ? Quels moyens pour y remédier ? » Et il ajoute : « la vulgarisation n’est
pas un vilain défaut ».

La question du lien entre recherche en didactique et enseignement des mathématiques se pose donc.
Pourtant de nombreuses publications montrent que des efforts importants ont été faits dans ce domaine.
Sans prétendre étre exhaustifs, nous citerons plusieurs sources connues :

- des revues dites d’'interface telles que les revues grand N, Petit x ou Repeéres IREM ;
- des publications des IREM et de la COPIRELEM ;
- des ouvrages de la collection ERMEL ;

- des ouvrages de formation a la didactique comme ceux de Joshua & Dupin (Joshua & Dupin,
1993) ou de Briand & Chevalier (Briand & Chevalier, 1995) ;

- des ouvrages proposant des situations et un éclairage didactique comme celui de Margolinas &
Wozniak sur le nombre a la maternelle (Margolinas & Wozniak, 2012) ;

- d’autres supports comme des CD d’autoformation, des sites internet...
- etc

Dans cet article, c’est aux manuels scolaires, écrits par des chercheurs en didactique que nous nous
intéressons. Nous faisons I"hypothese que ces ouvrages constituent un moyen parmi d’autres de faire le
lien entre recherche et enseignement des mathématiques, notamment parce que la plupart des
enseignants utilisent des manuels scolaires.

Les auteurs du manuel Euromaths effectuent une transposition de certains résultats des recherches.
Cette transposition permet-elle de proposer des situations communicables aux enseignants ? C’est-a-
dire, le manuel contient-il les informations suffisantes pour leur mise en ceuvre et leur reproductibilité ?
En particulier, le guidage des activités suffit-il a leur mise en ceuvre conforme a ce qu’attendent les
auteurs : déclencher les activités d’éleves porteuses des apprentissages prévus ?

Afin de répondre a ces questions, nous avons observé une transposition que nous séparons en deux
étapes : celle des savoirs savants mathématiques mais surtout didactiques vers le manuel (avec toutes les
contraintes inhérentes a cette transposition). La seconde transposition est celle effectuée par les
enseignants : du manuel a la mise en ceuvre effective en classe.

Pour éclairer la premiere transposition, nous présenterons en premiére partie la position des auteurs
(didacticiens) de ce manuel et expliciterons certains choix qui en découlent (Briand & Peltier, date).

Dans une deuxiéme partie, nous étudierons la seconde transposition a l'aide des résultats issus de
I'étude de la variabilité des pratiques d’enseignants utilisant le manuel Euromaths en CM2 et en CP.
Pour illustrer notre propos, nous nous servirons de la question de la lecture qui se pose au CP mais aussi
au CM2 et qui géneére certaines formes de variabilités dans le déroulement de la classe de
mathématiques.

Enfin, dans une derniere partie, nous présenterons des pistes de réflexions et d’actions permettant de
sensibiliser les enseignants aux effets de la variabilité afin de concilier sensibilité pédagogique et
maintien du projet des auteurs. Pour cela, le livre du professeur qui accompagne le manuel, ainsi que
d’autres outils seront étudiés.

-
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Il - PREMIERE ETAPE DE LA TRANSPOSTION

1 Quels sont les réles habituellement assignés a un manuel scolaire de I’école
élémentaire ?

Le «manuel » est un objet didactique qui réunit deux dimensions constitutives de toute approche
didactique : une dimension transpositive d’'une part puisqu’il propose une réorganisation des savoirs en
vue de leur enseignement, une dimension situationnelle puisqu’il est censé réunir un ensemble de
conditions spécifiques, qui, bien que non suffisantes, doivent permettre de donner un sens aux
connaissances visées (Sarrazy, 1997).

Mais le manuel ne peut a priori controler les aménagements artisanaux du professeur :

- soit il est didactiquement fiable et efficace et devrait alors s'imposer a tous, mais avec le risque de
paraitre étre un carcan limitant la liberté pédagogique ressentie du professeur,

- soit il est congu pour se mettre au service du « bricolage didactique » du professeur et dans ce cas, les
auteurs renoncent a se donner comme objectif de controler a minima ces aménagements artisanaux.

2 Le manuel au carrefour d’un réseau

Les auteurs se trouvent au centre d'un réseau d’attentes et de demandes parfois cohérentes, parfois
contradictoires :

Les recherches
Les programmes,

les progressions officielles.

Les organisations praxéologiques

L’éditeur Les constructions de situations

(politique générale, audits,
_ image

de la collection) La psycho-didactique

Les professeurs

Les auteurs

l Les milieux
de la formation

Les éléves

-Les programmes faussement exigeants, et dont les contenus sont encore soumis aux influences de la
noospherell.

-Pour les éditeurs, le manuel est un produit a vendre. L’auteur doit donc comprendre cette logique tout
en ne renongant pas a ses projets didactiques.

-Les parents sont pris en compte a la fois par l'institution et 1'édition. Les programmes doivent étre
lisibles par les parents (ce fait est un objectif ministériel depuis de nombreuses années ; souvenons nous
du petit livre de Chevenement a destination des parents). L'édition doit rappeler les auteurs a 1’ordre si
le manuel propose des situations, des procédés de calcul, etc. que les parents auraient des difficultés a
comprendre.

™ Terme parodique employé par Y.Chevallard.
Lire : http://yves.chevallard.free.fr/spip/spip/IMG/pdf/Pourquoi_la_transposition_didactique.pdf
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-Les éleves doivent aimer feuilleter le manuel. La scénarisation de séquences doit étre attractive. Les
auteurs doivent proposer des exercices qui sont proches des centres d’intéréts des enfants. Mais nos
sociétés changent : les enfants ne manient plus beaucoup la monnaie, mesurent rarement, effectuent des
pesées avec des instruments qui affichent du nombre, sont plus dans des jeux virtuels que dans des
activités de travail manuel.

-Les professeurs en exercice, prescripteurs potentiels du manuel, doivent pouvoir aisément s’appuyer
sur celui-ci car une journée n’a que 24 h et ils doivent enseigner au moins 9 matieres.

-Les milieux de formation (en ESPE, en circonscription) sont également des demandeurs d’outils et de
matériels pour la formation initiale ou continue. A ce titre, les manuels et surtout les livres du professeur
peuvent devenir des vecteurs de transmission des recherches en didactique.

-Les recherches en didactique des mathématiques fondées sur des travaux effectués dans des écoles,
doivent étre prises en compte avec les précautions que nous avons déja explicitées.

3 Obijectifs de rédaction

Les objectifs principaux que les auteurs des manuels Euromaths se sont fixés pour la construction des
progressions, le choix des situations et la rédaction du manuel de I'éléve et du guide pour le professeur
sont les suivants :

- mettre en évidence différentes facettes des mathématiques (outil pour la vie quotidienne, pour d’autres
disciplines, objet d’étude qui peut étre fascinant, ludique) ainsi que la variété des champs
étudiés (géométrie, nombres, mesure),

- maintenir une problématisation des savoirs, éviter 1'ostension? déguisée (est-ce possible ?), et si 'on ne
peut I'éviter, du moins trouver des moyens pour qu’elle ne fasse pas obstacle au travail de recherche et
d’appropriation personnelle des questions,

- ponctuer la vie scolaire mathématique en organisant dans une planification annuelle les situations et
activités de découverte, les consolidations, les phases d’institutionnalisation, les entrainements, les
évaluations,

- permettre a I'enseignant de pouvoir effectuer un pas de c6té pour réfléchir sur sa pratique.
En cela, le livre du professeur peut aller au-dela du simple « cahier des réponses » et étre un vecteur de
réflexion didactique.

4 Quels outils théoriques dans le champ de la didactique pour la conception d’un manuel ?

La tache de conception et d’organisation d'un manuel donne la possibilité de tenter une vulgarisation
des résultats de recherche en didactique sur l'apprentissage et l'enseignement des notions au
programme : en ce sens, il s’agit d'un véritable travail didactique de transposition.

-Cette transposition concerne a la fois les organisations mathématiques et didactiques : en cela les outils
issus de la théorie anthropologique du didactique’® sont nécessaires.

-L’élaboration de situations d’apprentissage prend largement en compte les concepts de situations
didactiques et de milieu développés dans le cadre de la théorie des situations.

-Les travaux développés par Gérard Vergnaud sur la notion de champ conceptuel permettent de

construire des organisations didactiques nouvelles sur les structures additives et multiplicatives en
découpant le savoir différemment.

12 'ostension comme pratiqgue pédagogique tente de baser le développement des connaissances sur I'observation
et suppose les éléves capables d'en étendre I'emploi a d'autres situations. La présentation ostensive dite
« ostension assumée » consiste en « la donnée par I'enseignant de tous les éléments et relations constitutifs de la
notion visée » (Ratsimba-Rajohn, 1977). Dans sa forme appelée « ostension déguisée » (Berthelot et Salin 1992)
I'enseignant cherche a s'appuyer sur I'observation « active » d'une réalité sensible ou d'une de ses représentations
pour amener les éléves a y découvrir le savoir visé.

'3 On désigne par « Théorie anthropologique du didactique » les travaux développés par Y. Chevallard.
'“3?0 Y
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5 Organisations mathématiques et didactiques régionales spiralaires

Un manuel de I'école élémentaire ne peut plus se réduire a une présentation thématique des savoirs par
chapitre. Il se doit de proposer une présentation dynamique des apprentissages. Pour les auteurs, il
s’agit alors d’organiser de facon linéaire, articulée et imbriquée la construction et la consolidation des
différents savoirs tout au long de I’année.

Ceci présente plusieurs avantages :

- la possibilité de mettre en ceuvre un enseignement spiralaire des notions (le manuel peut revenir sur
certaines notions et les approfondir au cours de la méme année scolaire mais aussi sur plusieurs années),
- la mise en réseau des connaissances (il est possible de faire des ponts entre des « lecons » issues de
champs différents mais relevant d’'un méme concept, par exemple la proportionnalité dans le domaine
numérique et dans le domaine géométrique, ou entre des « lecons » portant sur des notions différentes
mais pouvant étre liées, par exemple aire et fraction),

- la prise en charge de tous les moments de I'étude de chaque notion (rencontre, soutien, entrainement,
évaluation).

Au point de vue régional (niveau 4 au sens de Chevallard), il s’agit de décider comment linéariser a la
fois I'étude de chacune des notions mais aussi des notions entre elles. Cet aspect conduit a faire une
étude en termes « d’écologie » des savoirs : comment proposer un « parcours » dans les mathématiques
a étudier au cours de I’année, que faut-il pour pouvoir faire vivre une notion suffisamment longtemps,
pour pouvoir la reprendre apres avoir étudié autre chose afin de la voir sous un nouvel aspect et de
I"approfondir ?

6 Organisations « départementales » et locales

D’un point de vue plus local, il s’agit d’organiser mathématiquement et didactiquement 1'étude. Prenons
I'exemple des figures planes en CM2: dans quel ordre étudier les différentes figures ? L’'équipe
Euromaths a fait le choix de construire la progression a partir du concept de distance. Le cercle est donc
introduit en premier comme ensemble de points situés a une distance fixée d’un point donné (le centre).
Vient alors l'étude des triangles, comme figures entierement caractérisées par la donnée de trois
nombres (longueurs des cotés) sous certaines conditions. Les quadrilateres sont étudiés ensuite comme
figures déformables non caractérisées par la seule longueur de leurs cotés : d’ot1 la nécessité de penser
un autre élément pour les caractériser : diagonale, angle, etc. Enfin les polygones peuvent étre reproduits
par triangulation...

Sur le plan local au sens strict, il s’agit de choisir une ou plusieurs situations (en fait, d’organiser les
déclinaisons d'une situation fondamentale) permettant un apprentissage d’un aspect ou d'un élément
d’une notion.

Cest ici que se pose naturellement la question des conditions de reproductibilité des situations
didactiques expérimentées par des chercheurs, et particulierement la question de 1'ostension déguisée
car le manuel «stricto sensu » ne peut maintenir «l'incertitude » nécessaire a une réelle situation
d’action.

A ce niveau local se pose également la question de la maniere de faire émerger les éléments a
officialiser : la mise en mots des savoirs dans un vocabulaire a la fois précis, rigoureux et accessible a de
jeunes enfants, proposée dans le livre du professeur, nous conduit a prendre en compte les travaux sur le
développement langagier des éleves. Il s’agit ensuite de construire un cheminement pour que ces
différentes « officialisations » (« conclure avec les éleves ») concourent a la constitution progressive d'un
aide-mémoire (« institutionnalisation stricto sensu »)

7 Comment choisir les situations ?

Les mathématiques de la vie de tous les jours ne sont pas facilement repérables pour un éléve de 1'école
primaire (déja évoqué : le faible écho des activités de mesurage, de I'usage de la monnaie, du bricolage,
etc.). Ceci conduit a limiter le nombre de situations « parlantes » par évocation souvent désignées par
'expression: « proches du vécu des éleves ». Peut-on parler d'un vécu commun a I’'ensemble des éleves

§9 ) ,
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d’une classe? Le professeur peut-il avoir acces a ce « vécu » notamment dans des écoles des quartiers
dits sensibles ot les vécus des éleves peuvent étre tres éloignés de 'image qu’un enseignant débutant
peut en avoir.

La proximité avec des situations réelles renforce de plus le risque de résolution pragmatique de la
question, résolution pouvant éviter completement 1'utilisation du concept dont I'apprentissage est visé.
L’équipe Euromaths se donne pour objectif de proposer des situations ayant le plus possible les
caractéristiques de situations fondamentales et qu’elle appelle des situations «hors sol ». Cette
expression désigne des situations construites par le professeur spécifiquement pour travailler une
notion, et qui vont enrichir I'histoire commune des éleves. Ces situations peuvent étre concretes ou non,
elles peuvent donner lieu a des manipulations effectives de matériels, elles peuvent consister en des jeux,
des défis, des histoires fictives, des prévisions, mais elles n‘'ont pas d’ancrage particulier dans le réel
quotidien. Ces situations donnent lieu généralement a des activités dites « préparatoires » qui sont
signalées dans le manuel de I'éleve, décrites dans le livre pour le professeur et reprises sous forme d'un
énoncé de probléme le plus souvent accompagné d’une illustration qui les évoque.

Voici un exemple : il s’agit d’introduire 1'addition de deux décimaux présentés sous leurs écritures a
virgule.

ACTIVITE PREPARATOIRE DE DECOUVERTE : les éléves préwvolent, par le calcul, la longueur d'une bande

Situation vécue- *ﬁ:t:::ll::r: :\:1;&;;?:::3 bout deux baguettesr de mesures connues (par ex. : 1,7 m et 0,85 m).

L ) ) DECOUVERTE
S Ituatlo n eVOq uee Pour construire une frise chronclogique
(avec pnse de nsques * qu‘lils afficherct:]nt en cl!'asse,deaEug, ;nlicz, Théo et
5 H ! Leila mettent bout a bout deux bandes de carton.
ﬁsis?gg?‘lgg s[li ’?Jlrl]eegl?l?; Ioar? La premiére bande mesure 1,45 m, la seconde 2,7 m.

vVeCu 9). @ Prévois approximativement de téte,
puis précisément par le calcul, la longueur de la bande obtenue.

II : * B aw dvu 3,115 m ; Théo 3,52 m ; Alice 1,72 Lela 4,15 m
i = 11 H 3 Al , ret : )
prototyplques. ang a prev ice m ; et Leila

a. Compare avec ton résultat.

b. Choisis le moyen qui te convient pour vérifier si ton résultat est juste.

Ba"sage du rdle du *. « Tu peux tracer les deux segments et mesurer.

pmfesseur dans * Tu peux aussi écrire « 1,45=1+ % + 130 », faire de méme avec |"autre mesure et calculer.
y . . n
| Org anlsatlon de Ia taChe * Tu peux utiliser les écritures décimales, et appliquer 1,45

la méme technigue de calcul que pour les nombres entiers : +2 7

pour bien positionner les chiffres, on « se cale sur la virgule », I

Figure 1 : Etape 72 CM1 nouvelle édition

Dans cette étape, Les auteurs proposent de faire vivre la situation (activité préparatoire de découverte).
Celle-ci est brievement décrite en petits caracteres. Le texte s’adresse au professeur. Le professeur peut
juger inutile de faire vivre cette situation et suffisant de I'évoquer sous forme d'un énoncé textuel. Les
auteurs proposent donc I'évocation de la situation (découverte : texte avec question (1)). Ils proposent
ensuite un balisage avec les erreurs type (2) et un accompagnement conforme a la progression par
passage aux écritures fractionnaires. Le professeur doit donc accompagner I'éleve dans la lecture de ce
texte, commenter les suggestions, conduire a une solution collective.

0O _ >
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C’est donc un travail pratique de transposition qui est conduit lors de la rédaction du manuel scolaire et
de livre du professeur. Dans cet exemple la transposition a conduit a laisser un choix au professeur :

- construire une situation a-didactique évoquée dans le manuel de I'éléve dans « activités préparatoires
de découverte » avec l'aide du livre du professeur.

-Proposer une évocation de la situation.

Le professeur a donc des marges de manceuvre pour 1'organisation de la séance. Mais il serait illusoire
de penser que ces marges de manceuvre se réduisent a ce qui est proposé dans le manuel et dans le livre
du professeur.

Il - ANALYSE D’UNE DEUXIEME ETAPE DE LA TRANSPOSITION : LES
PRATIQUES DES ENSEIGNANTS.

Les parcours sont donc balisés ; les professeurs peuvent effectuer des choix personnels. Ce sont ces choix
que nous allons maintenant examiner.

Dans cette partie de I'article, nous nous intéressons donc a la deuxieme étape de la transposition, c’est-a-
dire aux pratiques des enseignants utilisant le manuel Euromaths.

Dans un premier temps, nous présenterons l'analyse d’une activité tirée du manuel éleve de CM2 qui
constitue une transposition d’une situation proposée par Douady et Perrin (1986) dans leur ingénierie
destinée a l'enseignement des décimaux. Puis nous présenterons les résultats de ’analyse d'un épisode
particulier, celui de la prescription de I'activité aux éléves. Nous verrons que ces résultats montrent une
grande variabilité des pratiques autour de la prescription d’une méme activité.

Pour expliquer ensuite un principe de variabilité parmi d’autres, nous nous intéresserons a la question
de la lecture d’un manuel. Pour cela, nous étudierons le comportement de professeurs et d’éleves de
cours préparatoire face au manuel de CP puis le comportement de professeurs et d’éleves de cours
moyen deuxiéme année face au manuel de CM2. Quelles sont les questions soulevées par la lecture ? Ces
questions sont elles résolues en CM2 ? Perdurent-elles ? En fonction de cela, comment les enseignants
ajustent-ils leurs pratiques ?

1 Variabilité des pratiques
1.1 Analyse d’une activité du manuel Euromaths CM2

Analyser la diversité et dégager la variabilité des pratiques des professeurs utilisant un méme manuel
écrit par des didacticiens demande 1'observation d'un assez grand nombre d’enseignants. Cependant,
pour avoir une analyse fine des pratiques, il faut aussi en restreindre le nombre. C’est pourquoi, nous
avons analysé les pratiques de cinq enseignants utilisant le manuel Euromaths. Pour chacun de ces
enseignants, le cycle d’enseignement sur les fractions et l'introduction des décimaux a été observé dans
son intégralité, les séances ont été enregistrées puis retranscrites. Des entretiens ont eu lieu avant les
observations et immédiatement apres. Pour illustrer le propos, nous nous intéressons a la mise en ceuvre
d’une séance particuliere. Cependant les résultats obtenus a partir de cette seule séance n’ont pu étre
interprétés qu'au regard de l'analyse au niveau global et de I'analyse de la mise en ceuvre d’autres
activités.

Afin d’illustrer la variabilité des pratiques autour de l'utilisation des activités du manuel, nous
présenterons les résultats obtenus par 1'analyse de la prescription de I'activité faite aux éléves.

A cette fin, nous effectuons une analyse a priori de I'activité proposée dans le manuel. Comme il s’agit
d’une situation guidée, nous devons prévoir les comportements attendus d’éleves, les comportements
des professeurs et les interactions possibles entre professeurs et éleves.

Sachant que nous présenterons les résultats concernant la variabilité des pratiques a partir de 1'épisode
de prescription de I’activité, I'analyse a priori du comportement des enseignants nous permettra aussi de
définir différents indicateurs des modes de prescription de I'activité.
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Analyse de la « découverte »

L’activité de découverte de I'étape 16 (présentée ci-dessous) se décline en un texte introductif et trois
questions successives.

o o o o et

Fractions : partages de longueurs

Obje S8 FRApEIOEier b o ractormare derm des ulualoes de perlages de ongoeun

Pl mesurer la lerejusus d'un ssgment,
LeTla s'est serad du seqgrent o ou'elle & pris pour umind

Elle & reparte une f6is "unite o
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Figure 2 : Activité de découverte de I'étape 16 du manuel Euromaths (2004)

Le texte introductif présente une technique permettant d’obtenir la mesure 1u+1/2u+1/3u d'un
segment donné. La tache relative a la premiere question consiste a retrouver ce segment parmi plusieurs.
Son but est d’amener les éléves a utiliser une certaine forme d’écriture pour transcrire la mesure des
segments. Etant donné 1'écriture et la technique données dans le texte, les éleves vont étre amenés a
poser d’abord 'unité u puis des fractions de cette unité sur chacun des segments afin de retrouver celui
proposé dans le texte. La technique utilisée pour cette premiere question va donc conduire les éleves a
exprimer la mesure de la longueur d'un segment sous une forme complexe et va étre « routinisée » lors
de la tache relative a la deuxiéme question qui propose aux éléves de mesurer les segments restants. Le
but plus particulier de cette deuxiéme tache est d’amener les éléves a trouver pour le segment noté [GH]
une mesure de la forme 1 u+1/2 u+1/4 u ou 1 u+3/4 u. L’obtention d’une de ces mesures est nécessaire
pour que la derniére question lors de laquelle il s’agit de savoir si « Leila » a raison lorsqu’elle propose
7/4u comme mesure pour le segment [GH] constitue une situation d’apprentissage. Les éleves ne
peuvent pas directement répondre a cette question puisqu’ils ont dt obtenir 1'écriture des mesures sous
une autre forme. IIs vont devoir mesurer a nouveau le segment a 1'aide d’une autre technique que celle
utilisée pour les premieres questions ou passer au cadre numérique afin de remarquer 1'égalité de la
mesure obtenue lors de la question 2:1u+1/2u+ Yau ou 1lu+3/4u et de la mesure proposée sous la
forme 7/4 u. Les premieéres questions de l'activité permettent donc de mettre en place les éléments
nécessaires a la résolution de la derniére question qui peut alors constituer une situation
d’apprentissage.
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Le découpage en questions dépendantes les unes des autres et permettant a la fois de construire un
milieu propice a la confrontation des éléves a une situation d’apprentissage et d’amener a I'enjeu
d’enseignement « balise » I’activité. Ce balisage ou itinéraire est « visible » pour un didacticien mais peut
rester implicite au moins en partie pour un enseignant et est invisible pour un éleve. La connaissance
visée pour les éléves correspondant a I’enjeu de la situation est unique : il s’agit de remarquer 'égalité de

différentes écritures pour une méme mesure. L’objectif plus général étant de travailler les fractions.
1.2 Comportements des professeurs, scénarios prévus et/ou observeés

L’analyse a priori de I'activité de découverte a permis de conclure qu’elle était bien balisée et candidate a
la mise en ceuvre d"une situation d’apprentissage en classe. Cependant, la possibilité de mettre en ceuvre
une situation d’apprentissage a partir de ce qui proposé dans le manuel dépend des choix effectués par
les enseignants autour des alternatives possibles pour la mise en ceuvre. La caractérisation des
alternatives et des conséquences possibles de leur investissement nous a permis de spécifier un scénario
moyen. Plus précisément, la mise en regard de 1’analyse a priori de I’activité pour le professeur, de celle
effectuée coté éleves et des choix des auteurs du manuel exposés dans le livre du professeur nous a
permis de déterminer certains gestes nécessaires a la mise en ceuvre d’une situation d’apprentissage
conforme a ce qu’attendent les auteurs a partir de l’activité prescrite dans le manuel. Ces analyses ont
aussi permis de caractériser certaines alternatives ne permettant pas la réalisation de ce scénario moyen
et pouvant amener a des dérives lors de la mise en ceuvre en classe.

Pour présenter les résultats nous avons découpé 'activité en quatre temps. Le premier correspond a la
prescription de l'activité et les trois autres correspondent respectivement a la mise en ceuvre des trois
questions proposées. L’analyse de I'activité présentée dans le paragraphe précédent montre que les deux
premieres questions permettent la mise en place des éléments nécessaires a la résolution de la derniere
question qui peut alors constituer une situation d’apprentissage. Pour déterminer le scénario moyen
correspondant a ce que peuvent attendre les auteurs et plus particulierement a la mise en ceuvre de la
situation d’apprentissage a partir de ce qui est proposé dans le manuel nous allons caractériser des
gestes qui semblent nécessaires en partant de la question 3 qui peut constituer une situation
d’apprentissage a condition que certains éléments soient mis en place en amont de sa résolution.

Synthése a priori attendue par les auteurs

Afin de soulever l'enjeu d’enseignement qui correspond a I'équivalence d’une écriture complexe et
d’une écriture fractionnaire pour la mesure d’un méme segment tous les éléves doivent étre confrontés a
I'existence de ces différentes écritures. Si ¢’était bien le cas, alors il serait possible d’effectuer la synthese
a priori attendue par les auteurs - et donc faisant partie du scénario moyen - qui consisterait a noter
I’égalité de ces deux écritures. Il existe différents cadres pour effectuer cette syntheése : celui des mesures
et le cadre numérique avec un retour possible au cadre du partage d’aires. En effet, on peut remarquer
que les deux écritures représentent la méme mesure et sont donc équivalentes ce qui amene a 1'égalité
suivante 1 u+3/4 u =7/4 u. L’égalité peut aussi étre démontrée dans le cadre numérique en remarquant
que 1=4/4 etdoncquel+3/4=4/4+3/4=7/4. Un retour au cadre du partage d’aire est possible
afin de remarquer l'égalité 1u=4/4u en utilisant la bande unité. C'est la deuxieme égalité -
1+3/4 =7/4 - qui est suggérée dans la synthese proposée par I'accompagnement du livre du professeur.
Le scénario moyen devrait donc permettre aux enseignants d’'y aboutir. Quoi qu’il en soit, il est
nécessaire que chacun des éleves ait pu obtenir au moins deux écritures de la mesure du segment [GH] -
une sous la forme complexe 1 u+1/2 u+1/4 u ou sous la forme d’'une somme d’un entier et d'une seule
fraction 1 u+3/4 u et une sous la forme fractionnaire 7/4 u - afin de soulever la question de leur égalité.

Scénario moyen autour des questions 1, 2 et 3 pour aboutir a la synthése attendue

La question 3 permet de s’assurer de I'obtention de la mesure 7/4 u a condition que chacun des éleves
ait individuellement vérifié cette mesure a l'aide de sa bande unité. Un contrdle du travail de chacun
des éleves (ou au minimum des éléves moyens ou en difficulté) par I’enseignant semble nécessaire lors
de cette derniére question pour que cette condition soit remplie.
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De la méme fagon, pour que les éleves soient confrontés a l'existence de plusieurs écritures pour la
mesure du segment [GH], il est nécessaire qu’ils en obtiennent une mesure correcte lors du travail sur la
question 2. Pour cela deux alternatives sont possibles. La premiere consiste en un suivi individuel des
éleves lors de la phase de recherche de la mesure des segments proposés dans l'activité. Les aides
apportées par l'enseignant doivent permettre a tous les éléves de la classe de trouver au moins une
mesure pour le segment [GH]. Si ce n’est pas le cas, c’est lors de la mise en commun que les éleves vont
devoir vérifier les différentes mesures obtenues pour chacun des segments. En effet, pour cette question
il n’existe pas de critére de validité. Autrement dit pour cette question, les éleves n’ont pas les moyens
de valider leurs résultats. L'enseignant n’a d’autre choix que d’évaluer les réponses des éleves.
Cependant, afin de les impliquer et de permettre a chacun d’obtenir I'une des deux mesures possibles
pour le segment [GH] - 1u+1/2u+1/4u ou 1u+3/4u - il est possible de demander aux éléves de
vérifier ces mesures comme ils ont pu le faire pour le segment mesuré par Leila lors de la premiere
question. Une évaluation par 1'enseignant des mesures obtenues par les éleves pour la question 2 sans
renvoi des éleves a un travail de vérification individuel ne suffirait pas a ce que les éleves prennent
conscience de I'existence de plusieurs mesures pour un méme segment et ne suffirait donc pas a ce qu’ils
soient confrontés a la situation d’apprentissage liée a la question 3.

Pour s’assurer que les éleves obtiennent la mesure du segment [GH] sous une forme complexe ou sous la
forme de la somme d’un entier et d'une fraction inférieure a 1'unité, il est nécessaire que la question 1
soit réalisée de facon a ce qu’ils utilisent la technique du personnage de Leila qu’ils appliqueront a
nouveau par la suite. Comme dans le cas de la question 2, il n’existe pas de critéere de validité. Il s’agit
pour cette question de construire une technique de mesure particuliere et si certains éleves n’ont pas
réussi a résoudre la tache il semblerait que cela soit lié au fait qu’il n'aient pas réussi a construire la
technique de mesure. Le renvoi a une vérification des mesures obtenues lors de la mise en commun tel
qu’il a été proposé pour la question 2 n’est donc pas suffisant. Il s’agit déja ici de vérifier une mesure
donnée, donc si la technique n’a pas été construite une nouvelle vérification n’apporterait rien. Il s’agit
d’une des difficultés de gestion de la mise en ceuvre de cette activité. Puisqu’il n’existe pas de critere de
validité, seule une évaluation des réponses semble envisageable. Mais elle ne suffit pas a ce que les
éleves construisent la technique de mesure utile pour la suite de l'activité. Or, cette technique est
indispensable pour que les éléves résolvent la question 2 et se retrouvent confrontés a une situation
d’apprentissage lors de la mise en ceuvre de la derniere question. Plusieurs alternatives s’offrent aux
enseignants afin de permettre aux éleves de construire la technique de mesure. Ils peuvent évaluer les
réponses et simuler la procédure de mesure des segments au tableau - poser 1'unité u, noter ou arrive
I'unité, poser la moitié de I'unité u, etc. - ce qui réduirait la tache de construction de la technique de
mesure pour les éléves mais leur permettrait de résoudre la tache relative a la question 2. Pour que le
probleme continue d’exister pour chacun, ils peuvent aussi les renvoyer a une tache permettant de
retrouver ce segment. Mais le fait de renvoyer les éléves en difficulté a retravailler sur la question 1, en
leur proposant éventuellement des aides individualisées pour la construction de la technique de mesure,
pourrait les pénaliser. Le temps qu’ils cherchent a nouveau la réponse a la question 1, les autres éleves
travailleraient sur la question 2. Les différents éléves de la classe n’avanceraient pas au méme rythme et
ne pourraient pas tous bénéficier des mises en commun relatives aux deux derniéres questions. Or, I'une
d’elle est nécessaire a la réalisation de l’autre qui constitue la situation d’apprentissage. Il semble donc
important que les éleves de la classe n"avancent pas a des rythmes trop différents. Une gestion possible
de l'apparition de plusieurs réponses a la question 1 serait alors de renvoyer directement les éléves a la
question 2 qui consiste a mesurer tous les segments. Cela donnerait 1'occasion a I’enseignant d’apporter
les aides individualisées nécessaires a la construction de la technique de mesure tout en faisant avancer
le temps de l'activité de la méme fagon pour tous les éleves. De plus, a l'issue de la réalisation de cette
nouvelle tache tous les éleves pourraient aussi apporter une réponse a la question 1. Concernant cette
premiére tache, seule I'évaluation sans simulation de la technique de mesure et le renvoi au travail sur la
question 1 paraissent réellement compromettre la possibilité de mise en ceuvre de la situation
d’apprentissage. L'important pour cette tache réside dans le fait que les éléves puissent comprendre et
utiliser la technique de mesure et que tous avancent au méme rythme.
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1.3 Mode de prescription de Pactivité

Pour favoriser la mise en place de cette technique, le texte introductif et la bulle du furet doivent étre lus
et éventuellement commentés en classe entiere en méme temps que la premiere question. Si le texte
n’était pas lu, il pourrait manquer des éléments de résolution aux éléves, éléments tels que la mesure du
segment de Leila, la technique utilisée par cette derniére et la facon de plier la bande unité en trois
parties égales. Sans les deux premiers, les éléves pourraient étre amenés a mesurer les segments de fagon
a obtenir leur écriture sous la forme d’une seule fraction or nous avons vu qu’il était nécessaire qu’ils
obtiennent une écriture complexe de la mesure. Sans la proposition du personnage du furet, ils
pourraient ne pas penser a plier la bande en trois parties égales ou ne sauraient pas comment faire. IIs ne
pourraient donc pas retrouver la mesure du segment de Leila. Si au contraire le texte était lu dans son
ensemble, c’est-a-dire si les enseignants prescrivaient les trois questions des le départ, les éleves
pourraient alors mesurer les segments sous la forme d’une seule fraction suite a la prise de connaissance
de la question 3. Les différentes mesures pour un méme segment pourraient alors ne pas apparaitre.
Toutefois, les conséquences des alternatives investies par les enseignants autour de la lecture faite du
texte introductif dépendent d’autres éléments de la mise en ceuvre. En particulier, la non-lecture du texte
introductif dépend des habitudes de gestion de la prescription des taches. Il se peut que ce soit 'usage
que les éléves lisent individuellement le texte, par exemple dans des classes ou ils seraient habitués a
travailler en autonomie. L'importance de la lecture du texte et de sa reformulation dépend aussi et
surtout du travail qui a pu étre effectué en amont, notamment du fait que l'activité préparatoire de
découverte citée dans le livre du professeur de CM2 et décrite dans celui de CM1 ait ou non été mise en
ceuvre. En effet, il s’agit d'une situation de communication a I'issue de laquelle les éléves peuvent avoir
déja construit la technique de mesure utile pour les questions 1 et 2 de I'activité. Enfin, parmi les
alternatives possibles autour de cette question, il est a noter que certains gestes amenant une réduction
de la tache ne portent pas a conséquence sur la mise en ceuvre d"une situation d’apprentissage. En effet,
la graduation de la bande ou la mise en place collective d'une technique de mesure (poser d’abord
I'unité u et noter cette longueur sur la bande, puis poser la moitié de I'unité u, etc.) peuvent réduire la
tache liée a la question 1 sans pour autant nuire a la mise en place des éléments nécessaires au travail sur
la question 3 ou a la synthese qui peut y étre liée. A ce sujet, le paragraphe des premiers chapitres du
livre du professeur, présentant les choix des auteurs, relate que les aides apportées par le professeur
peuvent apporter des éléments pour la résolution avec une réduction éventuelle de la tache a condition
d’en garder I'enjeu principal. Or c’est bien le cas ici.

1.4 Variabilité des pratiques des enseignants autour de la mise en ceuvre de cette
activité

Le tableau ci-dessous présente les différents modes de prescription de la tache en fonction d’indicateurs
retenus liés aux analyses a priori pour les éleves et pour les enseignants présentés ci-dessus.
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A B C D E
Activité Oui Non Non Non Non
préparatoire
Mode de lecture Publique Silencieuse Silencieuse puis Publique Publigue
publique
Texte lu a1 Texte introductif Dans son Texte introductif al
+0Q1 ensemble + 01
Explicitation du Mon Maieutiques (3 | Par I'enseignante Non Non
texte fais)
Lecture bulle du MNon Oui MNon Qui Non
furet
Ajouts ou Activité Aucun Aucun
suppression préparatoire

Figure 3 : indicateurs concernant la presciption de I’activité

Les différents niveaux de gris corresondent a différentes facons de gérer un méme élément de la mise en
ceuvre de l'activité. Un rapide coup d’ceil a l'ensemble du tableau permet déja de remarquer la
variabilité des pratiques puiqu’auncune des colonnes du tableau ne se répete, c’est-a-dire qu’aucun des
enseignants ne prescrit I'activité de la méme facon a ses éléves. Ceci-dit, quatre enseignants sur les cinq
prescrivent a leurs éleves les taches proposées dans le manuel.

Seule l'enseignante E propose une tache différente. En effet, elle demande a ses éléves de mesurer tous
les segments de l'activité. Elle ne leur indique pas de lire le texte introductif et ne lit pas non plus elle-
méme. La tache sur laquelle les éléves sont mis au travail est donc tres différente de celles proposées par
le manuel puisqu’ils n‘ont pas a vérifier la mesure de la longueur d'un segment et n’ont aucune
indication concernant la technique a utiliser, le type de mesure a obtenir ou la fagon de plier I'unité en

trois parts égales.

Dans les classes des quatre autres enseignants, méme s’ils prescrivent les taches telles qu’elles
apparaissent dans le manuel, les éléves n’ont pas les mémes éléments a disposition pour les résoudre.

L’enseignant A a proposé en amont de l'activité un travail sur l'activité préparatoire du manuel de CM1.
Les éléves ont donc déja effectué une activité de mesure de segments a partir d'une bande unité. Si leur
professuer ne leur indique pas de lire le texte introductif ou la bulle du Furet, on peut penser que cela
n’aura pas les mémes conséquences que dans la classe de I'enseignante E puisque ses éléves auront déja
contruit une technique de mesure et probablement déja utilisé le tiers de 'uinté. L’activité de découverte
de I'étape 16 correspondrait plus dans sa classe a un exercice d’entrainement que ce que peut constituer
I’activité sans travail pralable sur I'activité préparatoire de découverte.

L’enseignante B prescrit I’activité tel que cela peut étre indiqué par le Livre du Professeur. Elle procede a
une lecture silencieuse du texte puis a diverses explicitations de celui-ci.

L’enseignante C propose une presciption assez proche de celle de I'enseignante B puisque le texte est lu
par 'ensemble de la classe. Cependant celui-ci n’est pas explcité sou la forme d’un questionnement des
éleves mais par l'enseignante elle-méme. Enfin, une autre différence provient du fait qu’elle demande
aux éleves de lire le texte dans son ensemble - alors que I'enseignante B n’avait demandé de lire que la
question 1. Les éleves prennent ainsi connaissance des questions 2 et 3 et commencent I'activité avec
plus d’informations que ceux des autres classes, en particulier celle de la possibilité d’obtenir une
mesure sous la forme d’une seule fraction pour le segment [GH]. Ainsi, on peut penser que dans sa
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classe, les éléves auront la possibilité de proposer des écritures sous forme fractionnaire en plus des
écritures attendues sous la forme d’un entier et de fractions simples.

Enfin, la prescription dans la classe de I'enseignante D est assez proche de celle indiquée dans le livre du
maitre. Cependant, plutdt que d’expliciter le texte a ses éléves, cette enseignante propose un épisode de
graduation de la bande unité en classe entiere et illustre la technique de mesure. Cet épisode dure une
demi-heure soit la moitié du temps consécré au travail sur l'activité. Au moment de leur mise au travail
sur l'activité, les éléves ont ainsi tous une bande unité graduée en demi, tiers et quart et ont tous assisté a
la mesure d’'unsegment a 1'aide de cet outil et ce de maniére détaillée - I'enseignante précise de poser
I'unité u sur le segment, de noter ou arrive I'unité a I'aide d"une petite marque avant de poser la moitié
de I'unité, etc. Ainsi, le travail ne consiste plus pour ses éleéves a réfléchir a la facon de plier I'uinté u puis
a mettre en place une technique de mesure des segments mais seulement a appliquer la technique
proposée par I'enseignante a 'aide d’un outil construit en classe entiere - la bande unité graduée en
demi, tier et quarts. Cependant, 1'enjeu de l'activité consistant a rencontrer différentes écritures
équivalentes pour la mesure d’'un méme segment peut encore exister.

Cet exemple autour de la prescription d'une activité du manuel Euromaths par cinq enseignants montre
la grande variabilité des pratiques pouvant exister autour de la mise en ceuvre d’'une méme activité
méme lorsque celle-ci est guidée a travers le texte proposé dans le manuel de I'éléve mais aussi a travers
I"'accompagnement proposé par les auteurs dans le Livre du Professeur.

IV - VARIABILITE ET FORMATION DES ENSEIGNANTS.UNE ETUDE
PARTICULIERE : LA QUESTION DE LA LECTURE D’UN MANUEL ET
LA MISE EN SITUATION.

1 Pour conduire cette étude nous partons d’un exemple observé en début de cours
préparatoire.

En début d’année, le manuel propose assez rapidement des étapes qui ne pourront étre comprises que si
I'éleve donne du sens a ce qui est représenté ou écrit, s’il entre dans le jeu de I'enseignant qui, la plupart
du temps, lira ce qui est écrit (mise en scéne, description de la scene, lecture des consignes, etc.) et
explicitera comment il conviendra de répondre (colorier une case, remplir un vide, etc.).

Ces filtres qui mettent une distance entre une situation évoquée et I'éléve créent des perturbations. C’est
pour cela que, en tant qu’auteurs nous sommes tres attachés a ce que nous appelons « activités
préparatoires » en ce qu’elles permettent de redonner au professeur un role essentiel, celui de mettre en
scéne un ensemble de séquences de classe congues, organisées et articulées dans le temps de fagon
cohérente pour réaliser un projet d'apprentissage pour une certaine population d'éleves . C'est ce que
Douady (1994) nomme « construire une ingénierie didactique », les étapes du manuel devant s’inscrire
dans cette ingénierie.

Or il arrive parfois que nos choix ne soient pas adaptés a telle ou telle population scolaire ou bien que
des difficultés inattendues surviennent. Nous allons montrer qu’a ce moment 13, le travail du « maitre-
ingénieur » est déterminant. Pour cela, nous allons décrire un moment du travail d'une équipe
d’enseignantes de cours préparatoire travaillant dans la méme école et a partir du méme manuel
Euromaths CP.

Prenons un exemple a partir de I'étape 3 du manuel du cours préparatoire : Le manuel propose l'activité
suivante :

Y || s’agit de I'école Bourran a Mérignac en Gironde. L’équipe est constituée de Marie-Pierre Lubbers, Fanny
Durand , Sophie Larrieu et Véronique Jusot.
g + & ]
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Pour avancer sur le chemin, il faut poser un caillou dans chaque case.

« Voici les cailloux de Lilou. * Paco arrive sur la caseE] .
Dessine la case sur laquelle elle

arrive. Combien de cailloux

avait-il en partant ?
&8
ODQ

@ 0n 5 caché les cases du chemin.
UDDDDDDDDDDDDDDDD

Entoure le dessin qui se trouve :

Cpars

D,

* sous la croix X * sous la croix X
* [® - %

Figure 4 : Activité de découverte de I'étape 3 du manuel de CP

L’objectif de cette étape est que les éleves fassent le lien entre deux sens du nombre : le nombre pour
désigner une quantité, le nombre pour désigner une position. Ces deux sens du nombre sont intimement
liés?s. Cette situation le prouve.

Un chemin est composé de cases : sur chacune des cases il y a un dessin. Lorsque 'on se déplace sur le
chemin on rencontre d’abord un soleil, puis une lune, une fleur jaune, etc. Lilou dispose d'un sac de
cailloux. Il s’agit de prévoir ot Lilou posera le dernier caillou en les semant a partir de la case « départ ».
Deux procédures au moins sont possibles : la correspondance terme a terme ou le dénombrement des
cailloux. La question suivante relative a Paco est le travail opposé. Deux procédures au moins sont
possibles : dessin d'un caillou sur chaque case puis dénombrement des cailloux ou bien dénombrement
direct des cases.

Pour la question 2 : c’est le méme chemin mais il est réduit.

Il se trouve que certains éleves entrent difficilement dans la lecture accompagnéel¢ de cette étape:
plusieurs hypotheéses peuvent étre avancées : c’est le tout début de I'année certes, mais aussi, il s’agit
d’une situation (d"un jeu) assez simple si elle est vécue effectivement mais qui devient plus complexe
des lors qu’elle n"est qu'évoquée dans un manuel. Les contraintes de 1'édition ont fait que nous avons
renoncé a construire une activité préparatoire pour cette étape, de sorte que les enseignants avec lesquels
nous travaillons ont parfois été conduits a prendre des décisions que nous allons décrire.

Premieére décision :

Une enseignante de I'équipe décide de revenir a la situation effective en construisant du matériel.

Figure 5 : Cartes construites par une enseignante et affichées au tableau

* Une séparation académique « ordinal » « cardinal » vue trés souvent dans les programmes conduit parfois a ne
pas conduire de telles situations. Mais l'organisation des savoirs n’est pas identique a l'organisation des
connaissances.

® Un exemple nous a été permis d’observer : a la question 2 « entoure le dessin qui se trouve sous la croix
(bleue), certains éleves entourent le dessin qui se trouve sur le manuel sous cette croix ! Or il se trouve qu’il s’agit
de la bonne réponse...Aucun auteur n’est parfait.
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Les cartes sont affichées au tableau (cf. figure 5). La question 1 est conduite de la méme fagon, en
collectif. L’enseignante prend ensuite une photo (appareil numérique) du dispositif. La consigne pour la
question 2 devient : « on a retourné les cartes. Sers-toi de la photo (on fait lire sur le dos de l'appareil photo
numérique ou alors on affiche a l'aide du TBI) pour prévoir quelle est la carte qui se trouve sous la croix
bleue ». Par ce biais, 1'enseignante conserve ce que les auteurs souhaitaient : que la piste utilisée pour la
question 2 ne soit pas « spatialement » superposable a la premieére piste, ce qui aurait autorisé des
repérages autres que le numérique. La validation s’opéere matériellement : les rétroactions sont nettes et
facilement compréhensibles par chaque éleve. Le travail du fichier peut étre repris ensuite pour un
entrainement mathématique mais aussi un entrainement a la lecture spécifique d’un manuel de

mathématiques : lire, comprendre et, en plus répondre a une question dans le fil du texte ou de
I'iconographie.

Seconde décision :

Une autre enseignante de 1'équipe décide de construire un milieu de référence plus dépouillé. L’éleve
dispose d’un certain nombre de cubes. 11 doit inscrire une croix la ot sera posé le dernier cube lorsqu’il
placera un cube par case a partir du départ. Ensuite, 1'éleve place les cubes et constate si sa prévision est
juste ou non.

Figure 6 : Piste construite par une deuxiéme enseignante
Le travail sur le fichier est ensuite repris.

Ces deux décisions prises par les enseignantes sont proches d'un point de vue didactique (situation
matérielle vécue, rétroactions claires, possibilité de recommencer). Par deux scénarios a priori différents,
les enseignantes ont reconstruit une situation d’apprentissage par adaptation. Nous pourrions donc
avancer une hypothese: la régularisation de la variabilité est directement liée a la formation de
I'enseignant.

2 Qu’en est-il en CM2 ?

La question de la lecture peut aussi se poser au cycle 3 et peut avoir des conséquences sur les processus
de différenciation au sens de Rochex (2011), en ceuvre dans les classes. C'est-a-dire que les différents
modes de prescription de la tache et plus particulierement la gestion de la lecture du texte du manuel de
I’éleve va pouvoir entrainer dans la classe des contrats didactiques différentiels (Schubauer-Leoni, 1988)
qui mettent « au jour des systemes d’attentes réciproques, qui pilotent les relations des éléves aux
savoirs et aux taches, qui affectent donc de maniere différenciée selon les catégories d’éleves, I'univers
des taches et des apprentissages qui leur sont proposés et fréquentables ».

A travers nos analyses des pratiques liées aux activités proposées dans le manuel, il nous a semblé que
certains processus de différenciation que I'on pourrait qualifiée de « négative » - dans le sens ot celle-ci
augmenterait les écarts de niveau préexistant entre les éléves - pouvait étre liés a I'utilisation du manuel.
Ces processus de différenciation semblent plus précisément liés au support éleve et a la lecture qui peut
en étre faite en classe. Nous allons préciser ce résultat a travers deux exemples, dans la classe de
I'enseignante C et dans la classe de I'enseignante E.

Dans la classe de I'enseignante C, le texte est lu dans son ensemble (ce qui n’est pas ce qui est préconisé
par le livre du maitre). Une fois le texte lu, les éleves sont mis au travail pendant un temps tres long et
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I'enseignante ne s’occupe que d'un éleve tres en difficulté. Les autres éleves se désintéressent, pour la
plupart, du travail sur l'activité. Au moment des mises en commun, seuls quelques trés bons éleves ont
réellement travaillé sur la situation et peuvent participer. Ce fonctionnement semble pouvoir creuser les
écarts entre les éleves de la classe. L'appropriation du probleme par les éléves est définit par Perrin
(1997) comme un des pendants de la dévolution. Tout se passe donc comme si I'enseignante pensait que
le manuel de I'éleve et son organisation en questions successives pouvait la décharger de la dévolution
et de la régulation de la situation.

On observe un phénoméne similaire dans la classe de I'enseignante E. Celle-ci ne demande pas aux
éleves de lire le texte, ou ne le lit pas elle-méme. Elle leur demande de mesurer tous les segments.
Pendant le travail individuel, elle reste a son bureau et attend que les éléves viennent lui montrer leur
travail. Or, certains prennent connaissance du texte du manuel et pense notamment a plier leur bande en
trois quand les autres restent plutdt passifs. On observe alors un phénoméne de différenciation qui
creuse I'écart entre les éleves de la classe. Or, en entretien, I'enseignante déclare qu’elle préfere ce type
d’activité qui permettrait aux éleves de se débrouiller eux-mémes. Le manuel a donné cette liberté de
choix a cette enseignante et cette liberté conduit a creuser des écarts.

Ce choix conduit a un « dédoublement de situations » au sens défini par Comiti, Grenier et Margolinas
(1995), c'est-a-dire que « la situation supposée par le professeur n’est pas celle dans laquelle évolue un nombre
non négligeable d’éléves » (ibid.). Il ne s’agit pourtant pas tout a fait du méme type de dédoublement de
situation que celui décrit par les auteurs. Voici comment les auteurs définissent ce dédoublement : « un
dysfonctionnement particulier de la situation a-didactique par un décalage entre le milieu avec lequel 1'éléve
interagit et le milieu nécessaire a l'apprentissage visé par le professeur a travers la situation» (ibid.). Le
dédoublement de la situation caractériserait plutot ici un dysfonctionnement particulier de la situation
par un décalage entre le milieu mis en place par I'enseignante avec lequel 1'éleve interagit et le milieu
nécessaire a l'apprentissage visé par le manuel a travers la situation avec lequel certains éléves
interagissent.

Ce dédoublement des situations semble ainsi tres lié a I'objet « manuel » de I'éleve qui permet a certains
d’avoir accés a des informations que I'enseignante ne donne pas.

Au final, il semblerait que la présence d'un texte pour 1'éleve et son balisage puisse entrainer des
processus de différenciation que 'on peut qualifiée de négatifs. En effet, on peut penser qu’avec une
situation moins balisée et pour lesquelles les différentes étapes ne seraient-pas disponibles conduirait les
enseignants a donner les méme indications a tous les éléves de la classe mais aussi a faire des mises en
commun plus réguliere afin de prescrire les différentes taches a accomplir au fur et a mesure.

Ces résultats montrent que certains gestes liés a la dévolution et a la régulation (lecture du texte,
construction de la technique de mesure, vérification de la mesure du segment de Leila) semblent
nécessaires pour que les éléves soient confrontés aux mémes apprentissages. Or, parmi les enseignants
observés, seuls les enseignants A et B semblent avoir acquis ces gestes. L’enseignante B effectue une
gestion collective de sa classe et renvoie systématiquement les éleves a la vérification des mesures
proposées. Un épisode emblématique de sa gestion est celui de la validation liée a la question 1%7. Lors
des mises en commun, elle interroge d’abord des éleves « moyens », reprend pour les éléves en difficulté
et laisse de coté les remarques des bons éleves pour ensuite en faire bénéficier tous les éleves.
L’enseignant A effectue une gestion individuelle de la classe et apporte son aide aux éléves tout au long
de l'activité, ce qui lui permet aussi de réguler le rythme de la séance. Ces deux enseignants ont des
connaissances plus affirmées que les autres en mathématiques et/ou en didactique des mathématiques
et ont lu le livre du professeur. Toutefois, le cas de l'enseignante C nous ameéne a penser que ces

7 Les éléves proposent tous les segments en réponse a la question 1. lls n’ont donc pas construit la technique de
mesure qui leur permettrait de mesurer les autres segments. Plutét que d’évaluer les réponses ou de renvoyer les
éléves qui n‘ont pas la bonne réponse a retravailler sur la question 1, ce qui provoquerait une différence dans
'avancée du travail des différents éléves de la classe, elle renvoie les éléves a la résolution de la question 2 et
apporte son aide a ceux qui en ont besoin
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connaissances et la lecture du livre du professeur ne suffisent pas pour que les éleves soient confrontés
aux enjeux d’apprentissage. Cette enseignante a des connaissances en mathématiques et didactique du
méme ordre que les enseignants A et B et a aussi lu le livre du professeur. Il semblerait que des gestes
précis (bien que non uniques au vue des analyses des pratiques des enseignants A et B) soient nécessaire
a une mise en ceuvre conforme a ce que pouvaient attendre les auteurs du manuel.

V - PISTES POUR ENRICHIR L’ENVIRONNEMENT D’UN MANUEL

Un souhait d’auteurs est la création d'un forum, d'une plate forme qui serait a la disposition des
professeurs afin qu’ils puissent vivre la vie d'un groupe de travail et par la méme approfondir leur
formation. Les éditeurs évoluent lentement vers ce type de projet. Leur crainte est que le manuel, mis en
débat, puisse étre de fait, déconsidéré. Mais un manuel muni d'un environnement autre que des
« produits dérivés » et plus centré sur une réflexion pour un usage souple serait sans doute profitable
aux enseignants.

Dans ce cadre seraient créées les conditions qui donneraient a prendre comme objet d’étude une
variabilité controlée (site sur lequel seraient disponibles des vidéos, des textes, des animations TBI, des
suggestions de modification). Nous avons vu qu’il s’agit le plus souvent de modifier le milieu de
référence ou/ et le milieu d’apprentissage.

1 Prise en compte, dans le livre du professeur, de la variabilité due a des lacunes de
formation

Dans le livre du professeur, I'équipe Euromaths effectue une simulation de comportements de
professeurs devant une situation. Elle propose par exemple quatre scénarios tres proches de
déroulement d'une séquence de classe et conduit une analyse détaillée afin de montrer que des
« variantes » d’une situation peuvent étre judicieuses ou non, ce qui conduit a un approfondissement de
la réflexion sur le milieu d’apprentissage et le role du professeur dans l'activité mathématique. Cette
facon de sensibiliser les professeurs a ce qui se joue lorsque 1'on modifie un scénario peut permettre de
faire en sorte que la variabilité devienne un objet d’étude en formation.

Voici un exemple pris dans le livre du professeur du CM1 :

1

Qu'est-ce qu'une activité mathématique ?

Pour répondre a la question « Qu'est-ce qu'une activité mathématique ? » et pour montrer comment le
manuel peut contribuer a réguler cette activité, nous vous proposons une petite promenade dans quatre
classes ot la méme séquence d'apprentissage est mise en ceuvre suivant quatre scénarios différents. Nous
montrerons ainsi l'influence que peuvent avoir des choix « presque pareils mais pourtant différents » sur
la fagon dont les éléves s’approprient les mathématiques et sur le sens que les mathématiques prennent
pour eux.

1.1. Presque pareils et pourtant tellement différents
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Imaginons un professeur de CM1 voulant introduire
["addition des nombres décimaux et supposons que ses
éléves aient déja appris ce que sont des fractions déci-
males et donnent du sens aux écritures additives telles
que 3 + 10 * T00-

Il regarde U'étape 72 (p. 176-177) du manuel Euromaths
CM1 et bit dans la découverte Uénoncé suwant : Pour
construire une gronde frise chronologique, des enfants
mettent bout d bout deux bandes de carton. Lo premiére

mesure 1,45 m et la seconde mesure 2,7 m. Quelle est la
longueur de lo bande ainsi obtenue 7!

A partir de cet &noncé, il imagine un scénario de classe.

Mous allons étudier quatre scénarios possibles parmi

dautres.
La suite du texte propose donc quatre scénarii proches et une analyse permet de comprendre les effets
des variantes sur les apprentissages.

Nous faisons ici I'hypothese que plusieurs scénarios peuvent étre mis en place a partir d'une méme
information donnée par le manuel. Nous faisons donc l'hypothese d’une variabilité naturelle
essentiellement explicable par le niveau de formation du professeur d'une part et par 1'organisation qu’il
souhaite maintenir dans sa classe.

La comparaison de ces scénarios va nous permettre de sensibiliser les enseignants aux « variantes »
apparemment minimes de séquences et qui peuvent pourtant avoir des conséquences importantes!s.

2 L’aide TBI :

Notre groupe de travail utilise surtout le TBI pour des phases de renforcement, de bilan,
d’institutionnalisation. Il est plus délicat d’insérer le TBI dans un milieu qui soit un milieu
d’apprentissage. Nous proposons un exemple qui fait suite aux adaptations que nous avons vues a
propos de I'étape 3 du manuel du cours préparatoire :

Une enseignante de 1'équipe a construit une déclinaison de I'étape en programmant une animation sur le
TBIL.*® L’animation est la suivante :

'8 On trouvera un exemple dans les livre du professeur du CM1 (addition de deux décimaux) et un autre dans celui
du CM2 (reproduction d’un triangle).

9 Cette animation construite par Fanny Durand nécessite bien siir une compétence. Pour la réalisation de cette
animation il faut compter entre 15 min et 30 min de travail. Cette animation est ensuite enregistrée dans une
bibliotheque et donc disponible.
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Figure 7 : animation prévue par une enseignante (1)
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«Quand on passe au second exercice les dessins sont cachés. Pour permettre une meilleure
compréhension de I'exercice par les éleves, jai préparé une animation sur « active inspire » ou j'ai prévu
des caches que je peux faire glisser pour que les enfants comprennent bien que, sous une case blanche il
y a un dessin qui est caché. Cela permet une meilleure compréhension de l'exercice et aussi une
validation de I'exercice lorsqu’il s’agit de prévoir ce qui se cache sous la croix bleue et la croix rouge. »
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a cache les cases du chemin

Figure 8 : animation prévue par une enseignante (2)

Le TBI installe donc un milieu qui se situe entre le milieu matériel évoqué sous deux formes
précédemment et le milieu de la page du manuel en lui « donnant vie ». Dans ce cas, il participe a
I'élaboration d’une situation d’apprentissage (situation vécue, rétroactions claires, possibilité de

recommencer).
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VI - CONCLUSION

La premiere étape de la transposition est ici une posture des auteurs. La seconde étape de la
transposition est leur préoccupation. Cette double transposition contrdlée ne peut toutefois garantir les
effets des aménagements artisanaux du professeur.

Cette double transposition constitue un objet d’étude pour la recherche en didactique a propos de la
communicabilité des ingénieries, de leur insertion dans une organisation didactique. Un autre objet
d’étude est celui de la variabilité des pratiques relatives a I'utilisation du manuel. Nous avons vu que
les choix opérés lors de 1'élaboration d’un manuel (deux étapes de la transposition) et les précautions
prises pour que la variabilité des pratiques ne constitue pas un obstacle a leur projet ne pouvait toutefois
pas garantir de variantes incontrolées. Pour limiter ces variantes (et cela reste a démontrer) il serait
tentant de rédiger des prescriptions tres pointilleuses de déroulement de classe (prescriptions rédigées
dans le livre du professeur). Le risque serait de rigidifier les scénarios et de maintenir le professeur dans
un carcan vite insupportable.

De ce point de vue, les auteurs misent plutdt sur une bonne formation de base des enseignants
(formation en mathématique, en didactique des mathématiques, en gestion de classe) seule issue pour
que ceux-ci puissent avoir une certaine liberté, prendre de bonnes décisions en fonction du contexte de
leur propre classe. Nous avons vu que devant des difficultés apparues en cours préparatoire, difficultés
repérées comme relevant de la lecture d’une page de manuel, les enseignantes avaient pris des décisions
différentes (retour a du matériel, construction d’une situation proche, simulation sur TBI) tout en
maintenant le caractere a-didactique de la situation. Cela supposait une liberté a prendre par rapport au
manuel qui ne pouvait étre efficace que parce que ces enseignantes avaient une bonne formation de base.

Différentes pistes de « formation continue » autour de la variabilité ont aussi été évoquées dans la
derniére partie de l'article. La poursuite des recherches sur les interactions entre : types de ressources
actuelles, type de formation de l'enseignant et pratiques effectives en classe, pourrait permettre de
mieux comprendre I'origine des variabilités observées.
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