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Résumé 
La formation continue des enseignants du primaire est toujours d’actualité. Les nombreux changements 
curriculaires, les changements de pratiques enseignantes liées aux changements sociaux et technologiques 
ainsi que les retombées des travaux de recherche en didactique des mathématiques suscitent, entre autres, 
des besoins de formation et de développement professionnel. Toutefois, la formation continue des 
enseignants du primaire pose des défis aux organisations qui souhaitent les former. Parmi ces défis, se 
retrouvent des contraintes institutionnelles et des contraintes financières. Le nombre d’enseignants à 
former, le temps de formation, les remplacements et les déplacements pour assister à ces formations en 
sont quelques exemples.  Afin de palier à ces contraintes et de renforcer les capacités, un modèle de 
formation a émergé, c’est le modèle en cascade (Hayes, 2000). Dans le cadre de ce texte, je présente et 
discuterai de ce dispositif de formation auprès d’enseignants du primaire, en contexte d’enseignement et 
d’apprentissage des mathématiques. J’illustre ce dispositif par des exemples issus d’une expérimentation 
réalisée en République Démocratique du Congo. Je présente également un nouveau dispositif qui cherche 
à répondre aux contraintes des organisations, tout en favorisant un apprentissage plus significatif qui vise 
un réel changement des pratiques enseignantes qui persiste dans le temps. 

I -  MISE EN CONTEXTE DE MON TRAVAIL  

Dans le contexte québécois auquel je fais partie, la tâche des professeurs d’université est divisée entre la 
recherche (40%), la formation (40%) et les services (20%) rendus à la communauté. Comme le souligne 
mon collègue Hassane Squalli (2015), les didacticiens des mathématiques forment les futurs enseignants 
du primaire ou du secondaire en formation initiale. Par ailleurs, ils contribuent également à la formation 
continue des enseignants en exercice dans le cadre d’activités de formation qui sont parfois créditées, 
parfois non créditées. J’ai eu la chance de pouvoir contribuer à des formations continues des enseignants 
de l’école primaire1 (6 à 11 ans) et de l’école secondaire (12 à 16 ans) au Québec et dans différentes parties 
du Canada2, au Nunavik3 notamment. J’ai aussi eu la chance de pouvoir contribuer à la formation continue 
d’enseignants du primaire en Roumanie4 et dans quelques pays d’Afrique. Ce que j’ai appris m’a donné 
des outils pour mieux intervenir dans le cadre de ces formations. Je vous en partage quelques-uns. 

 
 

1 Voir à cet effet Savard et Corbin (2012), Savard et Polototslaia (2014) ainsi que Savard (2017). 

2 Voir à cet effet Savard, Freiman, Larose et Theis (2013), Savard et Manuel (2016) ainsi que Savard, Manuel, Pinard, Merovitz et   

Chandrasekhar (2020). 

3 Voir à cet effet Savard, Manuel et Lin (2014) ainsi que Savard et Manuel (2020). 

4 Voir à cet effet Savard, Cavalcante et Căprioară (2020). 
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II -  UN BREF REGARD SUR LES APPROCHES DES FORMATIONS 
CONTINUES 

Les formations continues, aussi connues sous le nom de développement professionnel des enseignants, 
peuvent se décliner selon deux approches divergentes, soit une approche descendante (Top down), soit une 
approche ascendante (Bottom up). La figure 1 présente le caractère divergent de ces deux approches. 

 

Figure 1. Les deux approches divergentes des formations continues 

Dehghan (2020) nous informe à propos de ces deux approches et nous signale que les approches 
descendantes sont davantage prescrites et institutionnelles. À cet effet, elles sont proposées par des 
administrateurs du milieu de l’éducation afin d’encadrer la profession enseignante. Les demandes 
proviennent de personnes en autorité, ce qui inclut le ou la ministre de l’Éducation. Les administrateurs 
du milieu de l’éducation sont impliqués dans le processus de formation dont ils ont la charge, notamment 
en supervisant les formations (Macias, 2017). Roseler et Dentzau (2013) se montrent très critiques envers 
les approches descendantes qu’ils qualifient de désobligeantes envers les enseignants, puisque cette 
approche véhicule de manière explicite et implicite des valeurs néolibérales de l’enseignement et de 
l’apprentissage, à savoir un système qui postule que les enseignants, avec l’aide de leurs ressources, 
expertises et soutien professionnel, sont incapables de faire face aux défis des réforme. Je ne partage pas 
tout à fait ce point de vue, puisque les enseignants n’ont pas tous accès aux mêmes ressources et soutien 
professionnel dans leur milieu de travail et que leur expertise est variable (différentes durées des 
formations initiales, elles durent parfois quelques mois). Il convient donc de les soutenir en leur proposant 
des formations adaptées à leurs besoins, ce qui implique qu’ils doivent eux aussi faire partie du processus 
de prise de décision à propos de la formation continue. 

Les approches ascendantes impliquent un grand degré d’autonomie professionnel des enseignants, 
puisque ce sont eux qui prennent en main la formation, autant du côté des contenus que du format 
(Macias, 2017 ; Roseler et Dentzau, 2013). Habituellement, ces formations se déroulent localement, à plus 
petite échelle (Wyatt et Ager, 2016). Ces approches peuvent être de nature individuelle et auto-orientée 
(Dehghan, 2020), ou bien de nature collaborative qui s’appuie sur une communauté de pratique (Macias, 
2017 ; Roseler et Dentzau, 2013). Les formations d’approche ascendante peuvent par ailleurs se dérouler 
lors de conférences professionnelles (Wyatt et Ager, 2016). Il est toutefois possible d’obtenir le soutien des 
administrateurs du milieu de l’éducation afin de maximiser les conditions de réussite (Wyatt et Ager, 
2016).  

Les formations d’approche ascendante semblent plus alignées envers un paradigme socio-contructiviste, 
alors que les formations d’approche descendante semblent plus alignées envers un point de vue plus 
traditionnel de l’enseignement (Pistoe et Maila, 2012). Malgré le caractère divergent de ces approches, il 
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est permis de s’interroger sur la façon de conduire des formations auprès des enseignants lorsque la 
demande provient des administrateurs du milieu de l’éducation et non pas des enseignants directement. 
Est-ce possible de s’inspirer de l’approche ascendante lorsque des administrations jugent nécessaire que 
des enseignants soient formés envers des pratiques et des contenus spécifiques et font appel à un ou des 
experts ? 

III -  LE DISPOSITIF DE FORMATION EN CASCADE 

Le modèle de formation en cascade consiste à former des personnes qui iront former d’autres personnes 
après elles. Ce modèle pyramidal présente des paliers du haut vers le bas, le dernier palier se retrouvant 
dans les classes (Cros et al. 2010). Ce modèle est associé aux agents multiplicateurs (Griffin, 1999; Ono et 
Ferreira, 2010), parce que les formateurs se multiplient au fur et à mesure qu’ils sont formés. Les 
formations en cascade font partie de l’approche descendante (Karalis, 2016). 

Trois étapes balisent le processus (More, 2004). La première étape consiste à développer le matériel de 
formation. Il s’agit ici de développer le contenu pour les formés et de développer également des modules 
de formation qui pourront être utilisés dans la cascade. Il s’agit du premier niveau de la cascade. La 
deuxième étape consiste à former les encadreurs pédagogiques et enseignants. Il y a ici plusieurs paliers 
de formation. Les développeurs, groupe composé d’experts et de spécialistes, forment un premier groupe 
d’encadreurs pédagogiques et d’enseignants. Ceux-ci seront alors déployés dans différents endroits pour 
former un autre palier d’encadreurs pédagogiques et d’enseignants. Ceux-ci pourront à leur tour devenir 
formateur à un autre palier. C’est ce qui caractérise la formation en cascade. Au troisième niveau, un 
dispositif de suivi est mis en place afin de s’assurer de la qualité de la formation. La figure 2 illustre les 
trois différents niveaux qui constituent le dispositif d’une formation en cascade. 
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Figure 2.   Les trois différents niveaux qui constituent le dispositif d’une formation en cascade. 

Les formations en cascade montrent des avantages intéressants d’un point de vue administratif. En effet, 
comme ce dispositif de formation rejoint beaucoup d’enseignants en peu de temps (Leu, 2004), il peut 
provoquer des changements rapides et massifs (Hayes, 2000). Les coûts en sont réduits parce que les 
enseignants forment d’autres enseignants (Ono et Ferreira, 2010). Par ailleurs, comme les formateurs sont 
des enseignants (Hayes, 2000), cela facilite la diffusion des contenus. Cependant, il y a un effet de dilution 
des savoirs (Lange, 2014). Des savoirs sont perdus lors du transfert d’un niveau à l’autre (Fiske et Ladd, 
2004). En effet, des glissements de sens se produisent entre ce que les spécialistes ont conceptualisé lors 
du développement des contenus et la mise en œuvre de ces contenus sur le terrain : il y a une perte de 
qualité dues à des erreurs de régulation et de contrôle qui sont répétées d’un palier à l’autre (Cros et al. 
2010). Une autre limite de ce dispositif est illustrée par le fait que la formation est plus longue pour les 
formateurs que pour les enseignants (Cros et al. 2010). Les enseignants sont donc moins formés que les 
formateurs et se retrouvent très loin des experts. Afin d’éviter ces limites, Hayes (2000) a identifié quatre 
critères de succès. Les deux premiers critères mettent en lumière les limites de la transmission des savoirs 
et le défi de soutenir le développement de compétences professionnelles. En effet, selon Hayes (2000), la 
méthode de conduite de la formation doit être expérientielle et réflective plutôt que transmissive. Il s’agit 
de faire vivre les changements plutôt que de les présenter de manière théorique. La formation doit être 
ouverte à la réinterprétation ; l’adhérence rigide à des méthodes de travail prescrites ne devrait pas être 
prévue. Il s’agit ici de développer la posture du praticien réflexif (Schön, 1983). Les deux derniers critères 
questionnent le dispositif de formation en cascade. Selon Hayes (2000), l'expertise doit être diffusée le plus 
largement possible à travers le système et ne pas demeurer concentrée au sommet. Il s’agit de mettre les 
enseignants en contact avec de vrais experts, afin de les soutenir dans le changement de leurs pratiques 
enseignantes. Afin de mieux répondre aux besoins du milieu, un échantillon des parties prenantes doit 
être impliqué dans la préparation du matériel de formation. 

IV -  L’EXPERIMENTATION D’UN DISPOSITIF DE FORMATION EN 
CASCADE 

En 2014-2015, j’ai travaillé en collaboration avec mon collègue Stéphane Cyr de l’Université du Québec à 
Montréal à la mise en œuvre d’un dispositif de formation en cascade en République Démocratique du 
Congo. Dans le cadre de ce projet pilote subventionné par l’Unicef, nous devions former 30 cadres 
provinciaux et 40 enseignants de CP1 (6 ans) et CP2 (7 ans) à l’approche par compétences qui avait été 
implantée officiellement dans les programmes de formation du primaire en 2011. Les personnes 
intéressées par ce projet pourront consulter les deux articles qui lui sont consacrés : Cyr, Savard et Braham 
(2016) et Savard et Cyr (2018). 

Avec le soutien du Ministère de l’Enseignement Primaire, Secondaire et Initiation à la Nouvelle 
Citoyenneté (MEPS-INC), un pool d’experts nationaux a été constitué. Ce pool d’experts était formé 
d’encadreurs pédagogiques (conseillers pédagogiques, inspecteurs, directions d’école et administrateurs 
scolaires), de deux professeurs universitaires et d’enseignants. Leur mandat était de rédiger le contenu 
des formations à enseigner et d’organiser la formation des cadres provinciaux. Ils avaient également 
comme mandat de coordonner la collecte de données associées aux processus d’évaluation du projet. Ce 
pool d’experts a été formé à l’approche par compétence et l’écriture de situations d’apprentissage en 
mathématiques. Par la suite, nous les avons soutenus dans le processus de rédaction de situations 
d’apprentissage pour les enseignants de CP1 et CP2 du primaire. Le travail de rédaction s’est poursuivi 
avec l’écriture de module de formation pour les encadreurs pédagogiques, les cadres scolaires et les 
enseignants. Les modules de formation visaient, entre autres, à accompagner les enseignants à 
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s’approprier les compétences mathématiques à enseigner et développer de nouvelles pratiques 
enseignantes. L’objectif ultime était de rehausser la qualité de l’enseignement des mathématiques. 

Le pool d’experts a enseigné au premier palier de la cascade. Par la suite, la cascade a continué sous 
d’autres paliers. La figure 3 présente le processus de formation en cascade effectué. 

 

Figure 3. Le dispositif de formation en cascade expérimenté en RDC 

Les enseignants ont mis en œuvre les situations d’apprentissage dans les classes. Des observations ont été 
faites et des questionnaires ont été complétés. Des évaluations auprès des élèves ont eu lieu. Les 
observations en classe ont montré que les enseignants ont respecté les consignes de la situation et le 
déroulement général de celle-ci suggéré dans le guide de l’enseignant.  Par exemple, lorsque la consigne 
demandait aux élèves d’expliquer leur démarche, les enseignants questionnaient les élèves à propos de 
leur réponse et de la démarche utilisée. Ils ont aussi été en mesure de concevoir une situation et de la 
traiter en classe lors de l’observation que nous avons réalisée. Ils ont apporté du matériel de manipulation 
en classe. Cependant, seulement l’enseignant ou un élève manipulait le matériel, car la quantité était 
insuffisante pour que tous les élèves puissent manipuler. Par ailleurs, les manipulations étaient trop 
longues et il ne restait pas assez de temps pour traiter la situation. En fait, les enseignants ont appliqué ce 
qu’ils ont appris, avec les ressources dont ils disposaient. Un suivi a été mis en place pour soutenir les 
enseignants et pérenniser les nouvelles pratiques. Ce suivi a été nommé cercles de qualité, car il visait à 
soutenir les enseignants à améliorer la qualité de l’enseignement. Les encadreurs pédagogiques devaient 
agir en coach avec les enseignants. Tous les intervenants du système éducatif étaient impliqués dans ce 
cercle : du national (les gens du Ministère), au provincial (les administrateurs scolaires de chaque 
province), au régional (les administrateurs scolaires les encadreurs régionaux : inspecteurs et conseillers 
pédagogiques) et au local (les directions d’école et les enseignants). Ce cercle de qualité a souffert d’un 
certain désengagement de la part de ses membres, dû entre autres, au manque de temps pour se consacrer 
au projet. 

Dans le cadre de ce projet, nous avons observé de grands défis au regard du dispositif de formation en 
cascade. Ces défis ont été discutés en détail dans les deux articles que nous avons publié, notamment en 
ce qui a trait à la mise en œuvre dans les classes et l’évaluation des connaissances mathématiques des 

Les enseignants et les encadreurs scolaires implantent le nouveau programme et les nouvelles 
pratiques enseignantes. 

Les formateurs retournent dans leur milieu et forment des enseignants et des encadreurs 
scolaires. 

L’équipe d’experts forment des formateurs dans différentes régions du pays. 
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enseignants et à l’évaluation pré-tests et post-tests des élèves. Ces défis montrent que les acteurs du 
dispositif ont appliqué des connaissances, sans bien comprendre le bien-fondé des demandes. Je souligne 
ici le grand défi posé par la transmission d’information pour développer de nouvelles pratiques 
enseignantes. Le changement de pratiques enseignantes ne peut demeurer dans un registre théorique : 
doit s’ancrer dans la pratique (Grossman, Hammerness et McDonald, 2009; Lampert, 2010). En effet, 
apprendre dans la pratique permet, entre autres, d’agir sur les différentes postures épistémologiques des 
enseignants (DeBlois et Squalli, 2002; Savard, 2014A; 2014B). 

DeBlois et Squalli (2002) ont identifié trois postures épistémologiques chez les futurs enseignants : l’ancien 
élève, l’étudiant universitaire et l’enseignant. Alors que la posture de l’ancien élève renvoie l’image d’un 
enseignement magistral et traditionnel, la posture de l’étudiant universitaire est illustrée par une 
recherche de conformité pour obtenir de bonnes notes. La posture de l’enseignant renvoie une image d’un 
enseignement centré sur l’élève. À cet effet, Squalli (2015) précise que la posture de l’enseignant en 
fonction et qui participe à une formation continue est influencée par des contraintes qui réduisent sa marge 
de manœuvre :  

Enfin, l’enseignant en formation est d’abord et avant tout un enseignant qui exerce son métier sous un 
ensemble de contraintes et qui tente d’investir la marge de manœuvre dont il dispose. Dans cette posture 
d’enseignant qu’il adopte naturellement dans les activités de formation, il aura tendance à s’attendre à 
développer des savoirs prêts à être utilisés dans sa pratique d’enseignement : des savoirs pratiques. (p. 
96). 

Des travaux plus récents de Savard (2014A; 2014B; 2021) et de Squalli (2015) suggèrent que les rôles des 
didacticiens en tant que chercheur et en tant que formateur peuvent avoir un impact sur les liens entre la 
recherche et la formation.  La recherche peut alimenter les formations, de même que les formations 
peuvent alimenter la recherche. C’est exactement ce qui s’est produit dans le cadre d’une importante 
mission en Côte d’Ivoire réalisée entre 2018 et 2021. Il s’agissait ici de former les enseignants des trois 
premières années du primaire (CP1, CP2 et CE1) provenant de 375 écoles primaires situées dans six 
régions différentes au nord du pays. Il fallait donc former une équipe d’experts nationaux, 200 encadreurs 
pédagogiques et 1 125 enseignants. Le projet, soutenu par la Banque Mondiale proposait à l’origine 
d’utiliser un modèle de formation en cascade. Afin que l’enseignement proposé ne soit pas réduit à un 
processus, le modèle en cascade a été bonifié par le modèle de formation par coaching. 

V -  UN DISPOSITIF DE FORMATION EN CASCADE CENTRE SUR 
L’ACCOMPAGNEMENT DES ENSEIGNANTS  

Cette section décrit les trois phases bonifiées de la nouvelle formation en cascade qui a été implantée dans 
le cadre du projet. À la première phase, celle qui concerne le design des contenus pour les formés et des 
modules la formation, nous avons ajouté l’établissement formel d’un état des lieux pour effectuer une 
analyse rigoureuse des besoins. À la deuxième phase, celle qui concerne la formation des encadreurs 
pédagogiques, nous avons ajouté l’accompagnement par coaching. À la troisième et dernière phase, celle 
qui concerne le dispositif de suivi mis en place pour s’assurer de la qualité, nous avons ajouté 
l’accompagnement par coaching dans les classes. 

1 Premier niveau de la cascade : un état des lieux avant le design de la formation 

Avec l’incommensurable apport de l’équipe d’experts nationaux, des problèmes majeurs en ce qui a trait 
à l’enseignement et l’apprentissage des mathématiques dans les écoles primaires du pays ont été identifiés. 
Certains problèmes institutionnels ont été relevés, tel le manque d’école et d’enseignants. Nous avons 
intégré ces éléments dans l’analyse globale. Nous avons toutefois concentré les discussions envers leurs 
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perceptions à l’égard de l’enseignement des mathématiques à l’école primaire. Nous avons appuyé nos 
discussions sur des documents ministériels. Afin d’alimenter nos réflexions, nous avons été filmer des 
enseignants en classe et nous avons discuté des pratiques mises en œuvre et les impacts de ces pratiques 
chez les élèves. Les discussions qui ont suivi les visionnements se sont révélées être des moments 
charnières, car ils ont permis de mettre en lumière le fait que les pratiques pédagogiques 
institutionnalisées lors de la formation initiale et lors des inspections ne prenaient pas en compte les 
principes de didactique des mathématiques. Par exemple, les enseignants doivent faire un rappel des 
connaissances avant de proposer une situation de recherche auprès des élèves. Toutefois, le rappel des 
connaissances n’était pas toujours lié aux savoirs en jeu dans la situation. Par conséquent, ce rappel ne 
permettait pas aux élèves de mobiliser les connaissances dont ils avaient besoin pour s’engager dans la 
tâche (Jackson, Shahan, Gibbons et Cobb, 2012). Les membres de l’équipe nationale ont alors pris 
conscience des importants besoins de formation en didactique des mathématiques, ce qui, au départ, était 
plutôt implicite pour eux.  

En parallèle à l’identification des besoins, j’ai donc initié les membres de l’équipe à la didactique des 
mathématiques. Nous nous sommes d’abord concentrés sur le développement du sens du nombres et sur 
le sens des opérations d’addition et de soustraction. Nous avons expérimenté des situations 
d’apprentissage qui pourraient aider les élèves à développer une compréhension des concepts et à soutenir 
leur raisonnement mathématique. J’enseignais ces situations et ils jouaient le rôle des apprenants. Nous 
discutions par la suite des concepts mathématiques en jeu dans la situation et des pratiques enseignantes 
utilisées pour soutenir le raisonnement. Ces moments ont été importants pour développer une 
compréhension commune de ce que veut dire faire des mathématiques et comment questionner les élèves 
pour soutenir le raisonnement. Ils ont aussi permis d’amorcer le design du matériel de formation.  Au 
final, nous avons élaboré des fiches d’enseignement et leur guide pédagogique, des guides mathématiques 
didactiques, des modules de formation des enseignants et un dispositif de coaching en classe. 

Durant cette phase d’état des lieux et de design, je suis allée enseigner une des situations sélectionnées 
pour être utilisées par les enseignants dans une classe pléthorique de CP2, dont l’effectif comptait 128 
élèves. Cette immersion en classe m’a permis de valider certaines observations recueillies, à savoir que les 
élèves étaient à la recherche d’une bonne réponse résultant d’une application de processus. Expliquer et 
justifier un raisonnement lors de discussions ne semblaient pas être des pratiques habituellement 
employées par les élèves. Par ailleurs, les attentes implicites du contrat didactique (Brousseau, 1998) 
semblaient déstabiliser les élèves : outre le fait que je sois une étrangère pour eux, accepter différentes 
réponses sans donner immédiatement de rétroaction sur la conformité de la réponse aux savoirs 
standardisés les rendaient perplexes. Par ailleurs, le fait de leur demander d’utiliser du matériel de 
manipulation ou bien d’utiliser les doigts pour compter a été perçu avec un grand étonnement. Il est 
devenu clair pour moi que le grand défi des enseignants porterait sur l’instauration de pratiques 
enseignantes permettant la co-construction de savoirs mathématiques.  

Ce constat a été corroboré par une enquête statistique réalisée auprès des enseignants qui avaient été 
sélectionnés pour participer au projet. Cette enquête statistique consistait à observer les enseignants 
enseigner à leurs élèves. Avec le concours de l’équipe nationale, nous avons développé et validé une grille 
d’observation des pratiques enseignantes. Ce sont les membres de l’équipe nationale qui ont ensuite tilisé 
cette grille d’observation pour la collecte de données. Les données ont été recueillies sur une tablette à 
l’aide du logiciel Tangerine. Un statisticien chevronné a piloté l’enquête dont les résultats ont constitué 
notre baseline, c’est-à-dire notre ligne de base ou notre point de comparaison. Avec l’apport de l’équipe 
nationale, nous avons analysé l’état des lieux des pratiques enseignantes. Nous avons sélectionné trois 
pratiques enseignantes que nous voulions que les enseignants adoptent pour enseigner les 
mathématiques : 
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• L’enseignant propose aux élèves de manipuler (chaque élève doit toucher le matériel). 

• L’enseignant propose aux élèves de schématiser (chaque élève doit schématiser). 

• L’enseignant demande aux élèves de justifier leur raisonnement, c’est-à-dire d’expliquer leur 
démarche (comment as-tu fait?) et de dire pourquoi (comment sais-tu que c’est la bonne 
démarche?). 

Nous voulions également que les enseignants apprennent à conduire une discussion en classe de 
mathématiques afin de co-construire ensemble. Nous voulions que les enseignants reformulent certains 
raisonnements d’élèves, qu’ils orientent les idées des élèves envers les idées des autres et surtout qu’ils 
relient des idées mathématiques importantes entre elles. Comme le souligne Lampert (2009), 
l’implantation de pratiques enseignantes innovantes est un processus complexe. Ils nous semblaient clair 
alors qu’une formation en cascade traditionnelle ne pourrait pas soutenir les enseignants à développer ces 
pratiques. 

2 Deuxième niveau de la cascade : Le modèle de formation par le coaching pour accompagner 
les enseignants 

Inspirée par les travaux de Lampert (2009), Lampert, Beasley, Ghousseini, Kazemi, et Franke (2012), Ball 
et Forzani (2009) et de Kazemi, Franke et Lampert (2009) sur les pratiques d’enseignement ambitieuses, 
j’ai pensé que le modèle du coaching pourrait nous aider à mieux outiller les enseignants. Ce modèle place 
l’enseignant, qu’il soit novice ou expert, au centre de l’action en lui proposant des répétitions (rehearsals), 
c’est-à-dire une mise en scène de la situation que cet enseignant devra piloter. Comme souligné par 
Kazemi et ses collègues en 2009, les enseignants enseignent en fonction de ce que font les élèves, c’est 
pourquoi mettre en scène des enseignants et des apprenants illustre cette dynamique. Ce modèle a été 
développé en contexte de formation initiale des enseignants (des étudiants au deuxième cycle 
universitaire) dans trois universités états-uniennes : l’University of California à Los Angeles, l’University 
of Michigan et l’University of Washington (Lampert et al., 2013). J’utilise moi aussi ce modèle dans mes 
cours de formation, voir mes travaux publiés à cet effet (Savard 2014B; 2021; Jao, Wiseman, Kobiela, 
Gonsalves et Savard, 2018). 

Le Cycle of enactment and investigation que l’on pourrait traduire par le cycle d’enseignement et 
d’investigation (Savard, 2014A), comporte six phases. Lampert et al. (2013) décrivent les six phases de ce 
cycle qui débute par l’observation de la mise en œuvre d’une situation d’apprentissage par une personne 
experte, soit un formateur ou une formatrice d’enseignants (Teacher Educator). Cette observation, qui 
constitue la première phase, peut être directe ou bien par vidéo. Par la suite, tous participent à une analyse 
collective animée par la personne formatrice lors de la deuxième phase. Cette analyse vise à étudier les 
principes et les pratiques d’enseignements mis en œuvre dans la phase d’observation. C’est aussi ici que 
s’effectue une analyse didactique des concepts mathématiques mobilisés dans la situation 
d’apprentissage. Cette phase met en lumière les effets didactiques des pratiques enseignantes qui ont été 
intentionnellement intégrés et permet de résoudre des problèmes d’enseignements qui peuvent survenir. 
Lors de la troisième phase, les enseignants planifient la mise en œuvre de la même situation 
d’apprentissage auprès d’élèves. L’utilisation des pratiques enseignantes apprises occupe une place 
centrale dans cette planification. Lors de la quatrième phase, des répétitions sont programmées : des 
enseignants pilotent la situation d’apprentissage auprès de leurs pairs, sous la supervision de la personne 
formatrice d’enseignants (Savard, 2014A; 2014B). Cette personne joue également le rôle de coach durant 
la répétition. La personne qui coach est perçue comme un entraineur sportif ou comme un mentor en 
situation (Lampert et al. 2013).  
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Le rôle du coach est de fournir des rétroactions in situ, dans l’action, à l’enseignant qui enseigne à des 
apprenants. Ces rétroactions sont guidées par les objectifs d’apprentissage visés (Kazemi, Franke et 
Lampert, 2009). Pendant que l’enseignant enseigne à ses pairs qui jouent le rôle d’apprenants visés par 
cette situation (par exemple des élèves de CP1), le coach lui demande de faire une pause pour pouvoir 
intervenir. L’intervention peut se faire sous forme de questionnement de la pratique (Pourquoi as-tu 
demandé aux élèves de calculer tout de suite sur leur ardoise? En quoi cela permet-il d’atteindre les buts 
d’apprentissage? Comment pourrais-tu faire autrement?), sous forme de suggestions (Penses-tu que représenter 
au tableau la stratégie de cet élève permettrait aux autres élèves de mieux la comprendre? Essaie de la représenter.), 
sous forme de modélisation (Regarde bien, je vais te montrer comment faire.) et sous forme de commentaires 
(J’ai beaucoup apprécié le fait que tu as laissé le temps aux élèves de réfléchir en discutant avec leurs pairs avant de 
poursuivre la discussion. Est-ce que tu vois la différence dans la qualité des réponses des élèves?). Après la pause, 
l’enseignant « recule le film » en reprenant un peu avant l’interruption pour faire autrement, selon les 
rétroactions reçues. Le coach peut également consulter les autres enseignants qui jouent le rôle des élèves 
pour leur demander d’intervenir. Il est seulement question ici des pratiques enseignantes, jamais de la 
performance de l’enseignant. Il ne s’agit pas ici de juger de la qualité de l’enseignement, mais plutôt 
d’analyser la mise en scène de pratiques enseignantes pour soutenir le raisonnement des élèves envers un 
savoir mathématique visé. Les apprenants ne peuvent pas interrompe l’enseignant pour lui fournir des 
rétroactions : ils peuvent seulement prendre la parole lorsque le coach ou l’enseignant les y invitent. En 
effet, l’enseignant peut, à tout moment, demander une pause pour l’aider à résoudre une difficulté. Le 
coach peut alors intervenir pour émettre des suggestions, modéliser la pratique en question ou pour lancer 
un court débat parmi les autres enseignants qui participent à la répétition. Les répétitions sont minutées : 
il ne s’agit pas ici de mettre en scène toute la situation d’apprentissage par le même enseignant, mais plutôt 
de permettre au plus grand nombre d’enseignants de répéter une phase de la situation. Lors de la 
cinquième phase, les enseignants vont enseigner auprès de leurs élèves. La sixième et dernière phase 
consiste en une analyse collective qui débouchera sur un autre cycle. 

J’ai utilisé ce modèle de formation pour former l’équipe d’experts nationaux. Ils ont d’abord appris à 
maitriser les pratiques enseignantes in situ, pour ensuite apprendre à coacher les encadreurs régionaux à 
maitriser les pratiques et à devenir des coaches pour les enseignants. Nous avons fait de nombreuses 
répétitions afin de bien se préparer aux formations. Lors des formations des encadreurs régionaux, les 
membres de l’équipe nationale ont coaché les encadreurs régionaux afin de modéliser la nouvelle pratique, 
de questionner sur les intentions d’apprentissage et sur le savoir en jeu et surtout sur comment soutenir 
les enseignants à focaliser leur attention envers le raisonnement mathématique des élèves. 

J’étais présente pour accompagner l’équipe nationale. Je supervisais le tout, n’hésitant pas à intervenir 
directement ou indirectement lorsque nécessaire. Les encadreurs régionaux ont formulé certains besoins, 
que nous avons essayé de combler. Par exemple, ils ont demandé de formaliser certaines pratiques 
enseignantes par écrit. Nous leur avons fourni des modules de formation et nous les avons aidés à préparer 
du matériel pour leurs formations auprès des enseignants. Ma présence a permis l’émergence de besoins 
particuliers. Servir de mentor auprès des membres de l’équipe d’experts nationaux a mis en lumière 
certaines limites de leurs connaissances didactiques et pédagogiques. En effet, lors de certaines situations, 
certains membres venaient me poser des questions afin de se valider ou bien pour répondre à un besoin 
exprimé inattendu. Par exemple, un conseiller pédagogique a demandé, alors qu’il assistait à une 
formation comme apprenant, comment faire pour placer des affiches dans la classe lorsque l’école n’avait 
pas de murs. Les membres de l’équipe nationale m’ont relayé la question et je suis allée en salle pour 
discuter. J’ai demandé des précisions et à aller visiter l’une de ces écoles afin de fournir la meilleure 
suggestion possible. La visite de l’école m’a permis de mieux comprendre la réalité des enseignants qui 
enseignent dans de petits villages isolés. 
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Lors des formations des enseignants par les encadreurs régionaux, des membres de l’équipe d’experts 
nationaux les ont accompagnés sur le terrain, afin de les superviser. Cette supervision se voulait un soutien 
pour les encadreurs régionaux de type mentorat et visait également à établir un contact direct avec les 
enseignants. Un des buts avoués était que les enseignants situés au dernier palier de la cascade puissent 
avoir un accès direct aux experts du premier palier. Les experts nationaux ont ainsi l’occasion d’en 
apprendre beaucoup à propos des réalités vécues sur le terrain par les enseignants et comment mieux les 
soutenir. Cet accès direct est très important, car il permet, outre de mieux répondre aux besoins des 
enseignants lors de la formation, de mieux répondre aux besoins futurs des enseignants qui seront abordés 
lors des formations à venir. Par ailleurs, les encadreurs régionaux bénéficient d’un mentorat en action, qui 
répond à leurs préoccupations immédiates et leur permet d’apprendre dans l’action. Lors de ces premières 
formations dispensées par les encadreurs régionaux, j’ai visité plusieurs sites de formation et j’étais 
joignable par téléphone pour répondre à des préoccupations urgentes. La responsable du projet, qui a 
toujours été présente pendant les différentes étapes du projet, communiquait avec eux principalement 
pour des raisons institutionnelles.  

 

3 Troisième niveau de la cascade : Une cascade centrée sur l’accompagnement 

Lors des formations des enseignants dispensées par les encadreurs pédagogiques, un double système de 
suivi pédagogique a été mis en place : les communautés d’apprentissage professionnelle au sein des écoles 
et régionales ainsi que le coaching. 

Les communautés d’apprentissage professionnelle sont des dispositifs collaboratifs entre des enseignants. 
Ce sont des lieux d’échange et de réflexion envers les pratiques enseignantes (McLaughlin et Talbert, 
2006). Dans le cadre de ce dispositif, le partage des savoirs entre les membres de la communauté ferait en 
sorte que chaque membre apprend et contribue à l’apprentissage des autres membres (McLaughlin et 
Talbert, 2006). L’apprentissage visé par les membres de la communauté viserait le changement des 
pratiques afin de favoriser la réussite scolaire de tous les élèves (DuFour, DuFour, et Eaker, 2008). Par 
conséquent, les échanges et les réflexions concernent principalement la réflexion sur les pratiques des 
enseignants afin de favoriser la réussite académique des élèves (Thompson, Gregg, et Niska, 2004). Une 
personne possédant un leadership pédagogique comme la direction d’école anime les rencontres (Savard 
et Corbin, 2012). 

Nous avons donc formé les encadreurs pédagogiques à former les enseignants et les directions d’école à 
instaurer des communautés d’apprentissage professionnelle dans chaque école du projet. Il est à noter que 
les directions d’école sont aussi des enseignants. Ils étaient donc formés avec les enseignants à titre 
d’enseignants et à titre de direction d’école. Nous avons fourni des supports papiers pour formaliser le 
dispositif de formation. Les enseignants doivent réfléchir individuellement et s’observer. La direction doit 
pouvoir observer et coacher les enseignants quelques séances par année. Elle doit prendre notes de besoins 
et les faire parvenir au conseiller pédagogique. Il est possible ici d’effectuer un parallèle avec le dispositif 
d’accompagnement tel que décrit par Butlen, Mangiante-Orsola et Masselot (2017). Une caractéristique 
commune des deux dispositifs réside dans le fait d’observer un enseignant dans sa classe et de conduire 
un entretien réflexif sur sa pratique. Alors que dans le dispositif du coaching le coach peut intervenir 
durant la conduite de la séance et que l’entretien a lieu en présence d’autres enseignants de la même école, 
le dispositif d’accompagnement s’effectue dans l’observation en classe suivi par un entretien individuel. 
Les deux dispositifs méritent une égale attention et devrait être utilisés selon les besoins des enseignants. 

Le conseiller pédagogique planifie des journées pédagogiques avec l’aide des experts nationaux. Pour ce 
faire, ils utilisent les besoins identifiés par les enseignants lors des rapports envoyés par les directions 
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d’école ou bien par les observations recueillies en classe lors des visites du conseiller pédagogique. Ces 
journées sont des moments propices pour revoir les enseignants et pour former de plus grandes 
communautés d’apprentissage professionnelle. Le conseiller pédagogique anime ces journées de 
formations : il effectue d’abord un retour sur les pratiques implantées. Selon Dionne (2008), la possibilité 
pour les enseignants de revenir discuter de l’adaptation et de l’implantation de nouvelles démarches dans 
leur classe leur permettrait de se développer professionnellement. Par ailleurs, lors de ces rencontres, le 
conseiller pédagogique coach des répétitions avec les enseignants pour leur permettre de bonifier leurs 
pratiques. Les conseillers pédagogiques partagent le bilan de ces journées pédagogiques avec les membres 
de l’équipe nationale. 

VI -  CONSTATS DEGAGES PAR L’IMPLANTATION DU DISPOSITF DE 
LA NOUVELLE CASCADE 

Former des enseignants à de nouvelles pratiques implique un certain regard épistémique envers 
l’enseignement et l’apprentissage. Voilà pourquoi implanter cette nouvelle cascade a nécessité une étude 
des conditions contextuelles et institutionnelles. Cette étude des conditions est nécessaire pour effectuer 
un changement de paradigme cohérent, pertinent et structuré. À cet effet, effectuer un état des lieux qui 
prend en compte le contexte socio-économiques dans lequel vivent les élèves et des enseignants ainsi que 
des demandes et contraintes institutionnelles s’est révélé fondamental pour comprendre les défis posés 
pour accompagner les enseignants dans ce changement de pratiques. À cet effet, un des défis rencontrés 
réside dans le sens accordé aux différents rôles des encadreurs pédagogiques. Les conseillers 
pédagogiques et les inspecteurs d’école ont pour mandat de faire appliquer le régime pédagogique en 
place qui stipule une approche par compétences. Mes observations de l’activité de nombreux encadreurs 
pédagogiques en contexte d’interactions entre eux et avec les enseignants ainsi que mes discussions avec 
eux m’ont permis de constater différentes postures épistémologiques (Savard, 2021). Ainsi, les encadreurs 
sont d’abord et avant tout d’anciens enseignants. Leur expérience d’enseignement dans les classes est 
enracinée dans une vision plus traditionnelle et magistrale de l’enseignement. La présence d’une recherche 
de conformité est très forte, puisque les enseignants sont soumis à des évaluations institutionnelles liées à 
leur employabilité. Les conseillers pédagogiques soutiennent les enseignants dans cette recherche de 
conformité qui est davantage liée à des pratiques pédagogiques liées à la gestion de classe (Jonnaert et 
Van Borgh, 1999) et aux phases de conduite d’une leçon que de la didactique des mathématiques. Ces 
demandes institutionnelles sont prescrites et donc partent du haut vers le bas. Ce qui met en relief le 
caractère complexe d’adoption d’une posture d’accompagnateur qui part de la classe pour se rendre vers 
le haut. La figure 4 présente les postures épistémologiques des différents encadreurs pédagogiques. 

Interventions des encadreurs 
pédagogiques 
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Figure 4 Les postures épistémologiques des encadreurs pédagogiques. 

La nouvelle cascade axée sur l’accompagnement des enseignants a montré les mêmes avantage qu’une 
cascade traditionnelle en réduisant toutefois les désavantages. Compte tenu que les experts nationaux ont 
été présents tout au long du processus, l’effet de dilution s’est réduit. Il y a donc eu moins de perte de 
qualité, puisque les régulations étaient immédiates. De plus, la durée de la formation des enseignants a 
été la même que celle des encadreurs régionaux, ce qui a créé de meilleures conditions d’apprentissage 
pour ceux-ci. Ce temps a permis, entre autres, de les outiller à créer du matériel didactique et à leur laisser 
le temps pour le faire sous la supervision des encadreurs régionaux et des experts nationaux. Il me semble 
impossible d’éradiquer totalement l’effet de dilution, car des glissements de sens sont toujours possibles. 
Néanmoins, le fait de réduire l’effet de dilution est un élément très positif et une condition de succès et de 
pérennité dans l’adoption des nouvelles pratiques enseignantes. Par ailleurs, le fait que les experts soient 
présents tout au long des trois phases de la cascade permet d’inverser le mouvement qui part vers le bas 
pour retourner vers le haut. Borko (2004) nous rappelle que le développement professionnel proposé doit 
aussi mettre l’accent sur les contenus à enseigner, ce qui peut justifier le recours à l’expertise d’une 
personne externe au milieu. Toutefois, le mouvement descendant est atténué par les itérations ascendantes 
de la nouvelle cascade, tout au long du dispositif de formation. La figure 5 présente cette nouvelle cascade, 
axée sur l’accompagnement des enseignants.  
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Figure 5. Une cascade fondée sur l’accompagnement de tous les apprenants 

Les itérations des mouvements ascendants et descendants sont des occasions d’apprentissage pour tous 
les acteurs impliqués dans la nouvelle cascade. De nouveaux travaux de recherche sont cependant 
nécessaires afin de mettre en lumière les phénomènes qui facilitent ou qui nuisent à la création de 
conditions d’apprentissage. 
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