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égard. Les recherches sur les pratiques se
sont développées et des hypothèses plus pré-
cises sur les formations commencent à se
dégager, notamment en lien avec la com-
plexité des pratiques. 

Avant d’aller plus loin, précisons que
nous mettons ici sous le mot « formation pro-
fessionnelle » la formation au métier d’ensei-
gnant, et même plus précisément la formation
au travail que l’enseignant de mathématiques
doit accomplir dans l’exercice de son métier.
De notre point de vue ce travail est double, les
deux volets n’étant pas indépendants – il
comprend les préparations, elles-mêmes avec
deux facettes, globale (sur l’année) et locale
(par chapitre), et les déroulements, qui dépen-
dent à la fois des choix de contenus qui ont été
faits a priori et des élèves (cf. Robert et Rogals-

Introduction : de quoi parlons-nous ?
travail de l’enseignant et formation
professionnelle

Dans cet article nous présentons le point
de vue d’un chercheur en didactique des
mathématiques confronté aux formations
d’enseignants dans l’exercice de son ensei-
gnement. Antérieurement (Robert, 1999,
2003), nous avions indiqué la nécessité de
faire précéder les propositions sur les forma-
tions professionnelles des enseignants de
mathématiques de recherches sur les pra-
tiques – jugées insuffisantes à l’époque ; nous
avions aussi précisé un certain nombre de
difficultés qui attendaient, par exemple, les
enseignants voulant utiliser, notamment
« tout seuls », les ressources didactiques, sug-
gérant l’importance des formations à cet

Résumé : Nous présentons notre approche actuelle des questions de formation professionnel-
le, qui prend en compte de manière majeure la complexité des pratiques des enseignants de mathé-
matiques du second degré. Après avoir évoqué l’origine et les limites de nos premiers travaux
didactiques sur les pratiques, nous indiquons comment nous les étudions maintenant en rela-
tion avec les activités des élèves qu’elles peuvent provoquer et en intégrant les contraintes ins-
titutionnelles, sociales et personnelles qui sont un des facteurs de la complexité. Des exemples
de résultats de recherches sont donnés. Ce n’est qu’ensuite que nous proposons des consé-
quences sur les formations.
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ki M., 2003) ; ces déroulements en classe peu-
vent à leur tour avoir une influence sur les pré-
parations (par le biais d’anticipations). Le
professeur doit faire vivre sa préparation,
l’animer tout en l’adaptant. Il est maître du
temps (et voilà une vraie source de difficul-
tés pour les débutants) et des formes de tra-
vail des élèves – faire changer d’activité est
une autre source de difficultés ; l’enseignant
doit prendre en main les élèves, et les prendre
en compte mais ni trop, ni trop peu. L’ensei-
gnant doit en fait ajuster sans arrêt ce qu’il
a prévu à ce qu’il repère des élèves, les enrô-
ler et les maintenir dans l’activité, moduler
les durées, introduire des aides appropriées,
des explications adaptées, et exploiter tout ça,
en ménageant des moments d’exposition des
connaissances. C’est à ce travail que doit pré-
parer la formation professionnelle, jouant sur
des alternances entre expérience en vraie
grandeur et formation.

Mais, ce qui complique encore les choses,
ce travail de l’enseignant est contraint, indi-
rectement : par les programmes et les horaires,
par l’établissement et ses habitudes, par les
parents… L’enseignant n’est pas aussi « libre »
qu’il y paraît ! Les ressources disponibles
sont d’abord les manuels et des compléments
sur internet, qui aident surtout pour le pre-
mier volet du travail (et pour l’aspect local).

Enfin ce travail n’est évalué qu’indirec-
tement et partiellement – la classe doit tour-
ner, premier indice mais ce ne veut pas dire
que les élèves réussissent, deuxième indice,
ni (surtout) qu’ils apprennent, même si les pro-
ductions des élèves peuvent constituer un
indicateur important.

Dans cet article, nous expliquons d’abord,
nous plaçant en amont des questions de for-
mation, pourquoi et comment certaines

recherches sur les pratiques, menées depuis
une vingtaine d’années dans notre groupe de
recherche en didactique des mathématiques,
ont été infléchies par une certaine prise en comp-
te de leur complexité 1. Ainsi, dans notre
cadrage théorique actuel, enrichi par la prise
en compte du métier de l’enseignant, les pra-
tiques sont travaillées comme un système
complexe. Après avoir donné divers exemples,
nous discutons des conséquences sur les for-
mations professionnelles que nous tirons. Ce
sont des réflexions car il y a encore peu de
recherches sur les formations elles-mêmes.

On l’aura compris, ce n’est pas l’exhaus-
tivité qui est recherchée ici mais l’exemplifi-
cation : les recherches citées ne représentent
pas l’ensemble des travaux menés sur la ques-
tion en didactique des mathématiques, loin s’en
faut, mais seulement ceux qui participent de
la visée que nous poursuivons dans cet article. 

1. Premiers travaux : la diversité 
des représentations et des discours 
des enseignants en classe ne donne
qu’une intelligibilité des pratiques
limitée, notamment pour aborder 
les formations.

Les premières recherches que nous avons
menées sur les pratiques étaient centrées sur
les représentations2 des enseignants et leurs
discours en classe, et pilotées seulement par
nos modes d’approches des apprentissages
éventuels des élèves, hors évaluation précise.
Elles étaient motivées en particulier par le
manque de diffusion des travaux didactiques

1 Nous adoptons une définition de la complexité inspirée d’E.
Morin : un système est complexe si sa description (et donc son ana-
lyse) n’est pas réductible à une juxtaposition de composantes mais
demande une recomposition.  
2 Conceptions sur les mathématiques, leur enseignement et leur 
apprentissage.
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chez les enseignants, même après une formation
(Bolon, 1996, Roditi, 2005). 

Il faut dire que les plus accessibles des
recherches en didactique des mathématiques
présentaient ce que nous appelons des ingé-
nieries didactiques3, c’est à  dire des séquences
(suites de séances) à  proposer en classe,
souvent pour introduire une nouvelle notion :
elles étaient élaborées à partir d’hypothèses
sur les apprentissages des élèves et c’est la
description de l’avancée du savoir dans la clas-
se, exercices, cours, et exercices, qui pilo-
tait les projets. Leur adoption en classe
n’était pas facile et très rare, hors des par-
ticipants à la recherche. 

La première explication avancée a été si
les enseignants n’empruntaient pas ces pro-
positions, c’est parce qu’ils ne partageaient
pas les conceptions sur l’enseignement et les
apprentissages des mathématiques des cher-
cheurs ayant produit les projets. Or des
recherches sur ces représentations (Marilier,
1994, Robert & Robinet, 1992) ont révélé, d’une
part, la difficulté d’isoler des représenta-
tions significatives des enseignants, c’est à
dire liées à leurs pratiques effectives, et,
d’autre part, ont montré que les représen-
tations un peu formelles, exprimées au cours
d’entretiens, ne discriminaient que partiel-
lement les pratiques des enseignants, ren-
dant l’hypothèse initiale caduque, du moins
sous cette forme simpliste. Nous disons
aujourd’hui que c’est la prise en compte de
la complexité des représentations et de leurs
liens avec les pratiques qui manquait. Plu-
sieurs raisons, énumérées depuis (Robert,
2003), permettent ainsi de comprendre autre-
ment la difficulté des emprunts de ces ingé-

nieries dans des classes « ordinaires » : le carac-
tère isolé de ces propositions qui sont loin
de couvrir tout un programme ni même sou-
vent tout un chapitre donné met en jeu la
nécessaire cohérence des pratiques indivi-
duelles sur le temps long. Le manque de
clarté entre ce qui est essentiel ou conjonc-
turel dans les déroulements réels met en jeu
la marge d’improvisation et les prises de
risque consenties en classe. La distance aux
habitudes que l’enseignant doit établir en clas-
se, en relation avec le recours peu fréquent
au travail en petits groupes ou à la néces-
sité d’un temps de recherche long, peut com-
promettre les objectifs imposés par les pro-
grammes ou introduire de manière
inopportune de détours par des contenus
mathématiques loin des programmes. 

Les travaux qui ont suivi se sont alors cen-
trés sur la recherche d’autres caractéristiques
qui permettraient de mieux comprendre les
différences entre pratiques et les difficultés
de diffusion, pour permettre de mieux ancrer
les ressources didactiques dans les pratiques
usuelles. Les pratiques y sont encore consi-
dérées et analysées en relation exclusive avec
les apprentissages éventuels des élèves, notam-
ment en ce qui concerne le traitement du
savoir mathématique dans la classe. Ces
recherches (Chiocca, 1995, Josse & Robert, 1993,
Hache, 2000, Chappet-Pariès, 2004) quel-
quefois coûteuses sur le plan méthodologique,
ont surtout révélé une certaine diversité des
discours et même des déroulements dévelop-
pés en classe – diversité de la structuration
des discours4 par exemple, des commentaires
« méta » 5, des choix d’exercices et du travail
correspondant organisé pour les élèves… C.
Hache (2000) a défini des « univers » carac-

3 Même si le sens initial de cette expression est limité à des pro-
positions de chercheurs destinées à être testées par des recherches
4 On fait référence ici aux inscriptions du discours dans le temps

(de la séance ou même plus large), au savoir mathématique ou à
l’histoire de la classe (mémoire).
5 Commentaires généraux sur les mathématiques, et le travail à effec-
tuer (Robert & Robinet, 1996).
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térisés par les types de tâches et de gestion
correspondante : un enseignant donné n’a
recours qu’à quelques univers fixés, ce qui ins-
crit les diversités des pratiques dans une cer-
taine régularité qui lui est propre.       

Des comparaisons de séances analogues
faites par un même enseignant dans des
classes différentes, plus ou moins défavorisées,
ont montré des différences liées aux durées
de travail laissées aux élèves : cependant les
exercices sont analogues et les différentes
phases de travail identiques ; les discours, assez
proches, sont plus ou moins détaillés et déve-
loppés (Chappet-Pariès et al. 2008).

Mais pourquoi, comment, ces diversi-
tés entre enseignants s’établissent ? Qu’est-
ce qui est attaché à l’enseignant, qu’est-ce
qui pourrait varier et comment ? Quelles rela-
tions avec les élèves ? D’une certaine maniè-
re on n’avait pas encore suffisamment de
réponses aux questions à l’origine de nos tra-
vaux, en terme d’interprétation notamment
et donc de diffusion ultérieure et de formations.

Les recherches suivantes, prenant davan-
tage en compte le point de vue de la collecti-
vité des enseignants, ont permis d’avancer sur
certaines régularités, retrouvées chez beau-
coup d’enseignants, qui correspondent à des
choix communs pour un niveau scolaire donné :
par exemple les choix globaux pour circons-
crire ce qui va être enseigné dans un cha-
pitre donné sont souvent proches pour beau-
coup d’enseignants concernés, ces choix étant
caractérisés par leur conformité aux pro-
grammes scolaires ; un certain nombre de
principes pour la classe semblent adoptés par
beaucoup d’enseignants : ne pas laisser une
séance sans conclusion, ne pas laisser un cha-
pitre sans évaluation, etc… (Roditi, 2003,
2005). Plus récemment les recherches de

Horoks sur les triangles semblables (2008) et
de Chesnais sur la symétrie axiale en sixiè-
me (2009)  ont illustré de nouveau le fait que
les enseignants, même exerçant dans des éta-
blissements très différents, ont des choix
assez proches quant au contenu global à
mettre dans un chapitre et que les différences
portent davantage sur les choix fins d’exercices
proposés aux élèves et de déroulements orga-
nisés en classe. 

L’intérêt de prendre en compte l’influen-
ce de contraintes externes à la classe, comme
les programmes, pour analyser et comprendre
les pratiques des enseignants commence ainsi
à se dégager et constitue un début de répon-
se aux questions précédentes. 

Nous inspirant de travaux de sciences
de l’éducation (Crahay, 1989, par exemple et
bien d‘autres), d’ergonomie cognitive et didac-
tique professionnelle (Pastré, 2002, Rogalski
J., 2003), nous avons alors complexifié notre
mode d’approche des pratiques enseignantes.
Pour mieux les comprendre, dans leurs logiques
propres, et, à terme, pour intervenir en for-
mation, nous ne nous sommes plus limités à
les analyser en ne prenant en compte que
leurs relations aux apprentissages des élèves.
Nous donnons une brève description du cadra-
ge théorique adopté avant de reprendre notre
relation de résultats des recherches corres-
pondantes et d’aborder les formations. 

2. Intégrer la complexité des
pratiques : la double approche 
ergonomique et didactique.

La principale complexification que nous
avons introduite, inspirée de recherches
dans des domaines connexes, a été la prise
en compte systématique du métier d’ensei-
gnant dans les analyses didactiques des
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pratiques (Robert, 2001) : nous cherchons
à la fois les adaptations individuelles et les
caractéristiques communes du travail à
effectuer par tous les enseignants, dont
l’inscription sociale de ce travail dans le
collectif des enseignants (même si cela peut
être en partie implicite). 

Nous précisons des facteurs déterminants
du métier d’enseignant que nous avons rete-
nus, qui explicitent et justifient notre adop-
tion de la complexité des pratiques. 

La cohérence des pratiques au travail
est depuis longtemps décrite par les ergo-
nomes (de Montmollin, 1984), elle est jugée
constitutive de la professionnalité et implique
des mises en relation des dimensions utilisées
dans les analyses.

Le travail en classe peut être approché
d’autre part comme « la gestion d’un envi-
ronnement dynamique humain » : ce sur quoi
on « agit » ne dépend qu’en partie de l’action
de celui qui agit, il y a des éléments impré-
visibles, avec un développement propre…
(Rogalski J., 2003). Ainsi y a-t-il une part
d’improvisation, de compromis sans cesse
réévalué entre le projet (mathématique pour
nous) et les élèves. Perrenoud (1994) parlait
« d’improvisation réglée ». De fait, comme
nous l’avons déjà signalé en introduction, ce
métier demande d’articuler un double tra-
vail de l’enseignant lié aux mathématiques
(avant la classe et en classe, Robert &t Rogals-
ki M., 2003) – ce qui est prévu avant la clas-
se délimite ce qui a lieu pendant la classe et
ce qui a lieu pendant la classe influence ce qui
va être anticipé pour la classe suivante. Il s’agit
de plus d’imbriquer connaissances mathé-
matiques et connaissances sur les élèves pour
élaborer ce qui pourra entraîner un travail
mathématique des élèves réalisable et efficace.

Mais ce travail de l’enseignant, variable selon
les personnes et leur représentation de l’ensei-
gnement, doit respecter les programmes, les
horaires et être conforme à l’organisation
sociale de l’enseignement dans l’établisse-
ment scolaire ainsi qu’aux normes du métier.   

L’inscription dans la complexité consiste
pour nous à ne pas isoler l’analyse des choix
quotidiens d’un enseignant en classe, même
si on peut les décrire en référence aux appren-
tissages visés, du reste des facteurs qui peu-
vent y contribuer ; il s’agit de se donner les
moyens d’inclure cette analyse dans des choix
plus vastes de l’enseignant, rapportés à son
métier et de les interpréter à la lumière de
déterminants globaux des pratiques (Robert
& Rogalski J. 2002). 

D’un autre point de vue, nous distin-
guons pour prendre en compte la complexi-
té des pratiques individuelles trois niveaux
d’organisation des pratiques (Masselot &
Robert, 2007) : un niveau global, celui des pro-
jets et des conceptions, qui traduit les manières
individuelles de s’inscrire dans les contraintes
externes globales ; un niveau local, celui du
quotidien de la classe, de l’incertitude et de
l’imprévu, où se jouent les improvisations et
la mise en acte des préparations ; et un
niveau micro, celui des routines et des auto-
matismes. La cohérence citée plus haut relie
ces différents niveaux d’organisation qui
interagissent les uns sur les autres.

L’accès aux pratiques que nous utilisons
contribue à la fois à démêler différentes dimen-
sions imbriquées dans l’exercice du métier
et à mettre en lumière leurs combinaisons, pour
comprendre ce qui nous intéresse. Cela  per-
met d’interpréter les régularités constatées,
en les rapportant aux contraintes, communes
à tous les enseignants ou à un groupe d’ensei-
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gnants, liées aux programmes scolaires et
aux habitudes partagées dans un établisse-
ment par exemple ; cela conduit à inscrire les
variabilités dans les marges de manœuvre indi-
viduelles qui restent. Cela peut enfin condui-
re à des inférences en formation : celles-ci
seront dégagées plus loin. Nous indiquons
en annexe quelques éléments de la méthodologie
précise que nous mettons en œuvre pour ana-
lyser les pratiques souvent à partir de vidéos
tournées dans les classes.

3. La prise en compte de la complexité
par le chercheur : quelques exemples

Nous donnons deux types d’exemples à par-
tir de recherches sur des données recueillies
en classe, à des échelles différentes.

3.1 Des unités de base complexes

Les unités significatives de nos analyses
en classe sont les couples {tâche/déroule-
ment}, constitués d’une tâche prévue dans
un énoncé d’exercice, caractérisée par les
connaissances mathématiques qu’elle met en
jeu, et du travail des élèves correspondant orga-
nisé par l’enseignant. C’est ce qui permet de
traquer à la fois les activités possibles des élèves
en termes de mise en fonctionnement effec-
tive de leurs connaissances et les activités cor-
respondantes de l’enseignant en classe,
« embarquant » contraintes et conceptions. La
liste des tâches seules ou les descriptions de
la gestion séparée des contenus travaillés
sont insuffisantes à nous renseigner.  

Un enseignant propose par exemple, dans
une classe de troisième, un exercice de géo-
métrie dans lequel les élèves ont à recon-
naître le théorème à utiliser, déjà connu et revu
récemment en cours, et, pour l’appliquer, ont
à introduire un calcul qui mélange des don-

nées numériques et des données algébriques
– ce qui est nouveau pour eux. L’enseignant
fait d’abord discuter collectivement les élèves
sur la stratégie à mettre en œuvre (reconnaître
le théorème) – certains élèves n’ayant pas
reconnu le théorème vont se mettre au travail
seulement après cette phase, pendant le temps
de recherche individuelle laissé par l’enseignant
une fois que le théorème à utiliser a été rap-
pelé. Une autre organisation du travail de la
classe, en petits groupes par exemple, aurait
amené des discussions vraisemblablement
plus longues et plus larges pour cette recon-
naissance. En revanche, si l’enseignant n’avait
pas ménagé la première phase de mise au
point de la stratégie, certains élèves n’auraient
peut-être même pas travaillé à (au moins)
appliquer le théorème (Robert, 2007).  

3.2 Exemple de logique d’action

Lorsque les données dont nous disposons
sont suffisantes, nous regroupons les rensei-
gnements recueillis sur les choix des enseignants
sur leurs scénarios, leur gestion et leurs
conceptions 6 en un système unique, que nous
nommons « logique d’action ». Voici un exemple
tiré de séances d’exercices proposées en qua-
trième et en troisième après le cours corres-
pondant ; les données en classe sont enri-
chies par un entretien avec l’enseignant
(Robert, 2008). L’enseignant choisit des exer-
cices comportant des adaptations et pouvant
laisser des initiatives à certains élèves, les autres
ont l’occasion de travailler sur des tâches
plus simples. La gestion est très organisée et
répétitive : elle débute par une installation col-
lective du travail de recherche de la stratégie
à suivre (c’est à dire la reconnaissance des pro-
priétés à utiliser), où la mutualisation des
réponses de certains élèves, éventuellement

6 Ou encore composantes cognitive, médiative et personnelle.
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complétées, aboutit à un listage de sous-
tâches ; cette phase est suivie d’un travail indi-
viduel des élèves (mettant encore en jeu des
adaptations, réduites, des propriétés) puis
d’une correction « modèle ». Cet enseignant ne
fait pas confiance au travail collectif des élèves
entre eux ; il donne quelques aides construc-
tives 7 à la fin de l’exercice, sous forme de
décontextualisations qui semblent s’adres-
ser aux élèves les plus avancés.

4. Nouveaux résultats, premières
conséquences sur les formations
(initiales ou continues)

Nous indiquons quelques résultats de
recherches récentes qui peuvent avoir des
conséquences sur les formations.

4.1 La stabilité des choix de gestion des 
séances des enseignants expérimentés.

Des analyses de pratiques d’un même
enseignant dans plusieurs classes ont amené
à énoncer l’hypothèse suivante (Robert &
Vandebrouck, 2003, Robert, 2008) : dans des
conditions institutionnelles et sociales com-
parables, les pratiques en classe d’un ensei-
gnant expérimenté ont une certaine inva-
riance et cette stabilité concerne d’abord les
décisions de gestion de l’enseignant, a priori
ou pendant la séance. Autrement dit, ces
choix s’avèrent plus stables que les choix pré-
cis de contenus, préparés d’ailleurs avant la
séance et davantage soumis aux contraintes
institutionnelles, comme les changements de
programmes. Tout se passe comme si, pour un
enseignant expérimenté, les routines et auto-
matismes élaborés au cours du temps jouaient
comme un stabilisateur de ce qui concerne l’orga-
nisation au quotidien du travail des élèves.

L’équilibre trouvé entre la prise en compte des
élèves, la nécessité d’avancée dans le pro-
gramme et la conformité professionnelle serait
une adaptation stabilisée pour l’enseignant et
difficilement ébranlable ; des modifications liées
aux choix de contenus pourraient être intégrées,
en particulier dans les préparations, sans
pour autant avoir de répercussion sur les
déroulements en classe. 

Ainsi par exemple, certains exercices nou-
veaux peuvent être proposés aux élèves, suite
à un travail de l’enseignant au niveau global,
mais sans répercussion sur son travail au
niveau local, pendant la séance, c’est-à-dire
sans que l’organisation du travail des élèves
choisie en classe soit modifiée… avec, peut-
être, des conséquences sur le bénéfice que
les élèves pourront tirer des exercices, au cas
où les déroulements adoptés ne sont pas les
mieux adaptés aux tâches.

On peut se demander aussi si certains
élèves ne sont pas de ce fait souvent exclus des
activités mathématiques dans une classe don-
née : du fait des choix de gestion de l’enseignant,
ils n’auraient jamais l’occasion de développer
des connaissances proches des savoirs visés,
intermédiaires nécessaires aux apprentis-
sages. Les aides peuvent ne jamais « s’adres-
ser » à eux – leurs activités, a minima, n’ayant
provoqué que des aides « procédurales », rédui-
sant la tâche en indiquant comment l’effectuer,
de la part de l’enseignant. 

Signalons que ce type de résultats sur les
invariances a déjà été dégagé, de manière
plus générale, notamment dans un article de
Crahay (1989). D’autres auteurs (Maurice &
Allègre, 2002) ont montré une certaine inva-
riance dans la gestion globale du temps donné
aux élèves pour chercher les problèmes de
mathématiques.7 Ce sont des aides qui ajoutent quelque chose au travail de l’élève,

complètent, relient à autre chose, généralisent etc.
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Les conséquences en formation continue
sont immédiates et importantes : cette stabilité
est évidemment une source de difficultés, dès
lors que les propositions envisagées portent
sur les déroulements, surtout s’ils ne sont
pas conformes à l’habitude. 

Des recherches sur l’intégration des TICE
dans les pratiques des enseignants ont d’ailleurs
mis en évidence des difficultés apparemment
liées, entre autres, à des questions de modi-
fications de déroulement non immédiates
(Abboud-Blanchard & Chappet-Pariès, 2008).
Cela peut aussi éclairer, et cela apparaît dans
beaucoup de bilans rédigés par les participants
à des formations continues, l’importance pour
ces formations du temps long – pour modifier
certaines habitudes – et de la possibilité de
travailler collectivement – pour des prises de
risque partagées.

Cela nous a amenés à une réflexion sur
la robustesse des tâches : il est intéressant de
disposer de tâches peu sensibles aux différents
déroulements possibles. 

4.2 Difficultés des enseignants débutants

Nous disposons d’assez peu de recherches
sur les pratiques en classe des débutants
enseignants de mathématiques du second
degré – un travail récent permet cependant
d’apprécier quelques évolutions (Grugeon,
2008). Que ce soit dans d’autres domaines de
recherche ou au niveau international (Krai-
ner &Wood, 2007), on dispose d’éléments
locaux, relativement isolés, d’expériences
encore limitées, pas toujours en relation avec
l’acquisition d’un métier.

Nous nous appuyons ici sur des réflexions
générales, assez répandues et partagées par
beaucoup de formateurs. On peut ainsi pen-

ser que les débutants développent des pratiques
qui évoluent tout au long de leur première année,
transitoires : elles ne sont pas encore
stables, elles sont déjà complexes et on peut
supposer que leur cohérence est déjà  « en
germe », à partir de leurs expériences anté-
rieures et connaissances. Ces jeunes collègues
sont amenés à adopter une nouvelle posture,
qui fait intervenir leurs conceptions et leurs
connaissances et qui est liée à l’exercice d’un
métier nouveau, dans un établissement réel.
Par exemple ils doivent élaborer un texte
complet du savoir sur chaque chapitre, avec
une suite de cours et d’exercices, alors qu’avant,
c’était la résolution des exercices qui avait un
rôle déterminant dans leur réussite individuelle,
en relation avec leur apprentissage du cours,
donné par le professeur ; mais ils ne peuvent
pas non plus tout mettre dans leur cours ni
proposer tous les exercices possibles – ce deuil
de l’exhaustivité,  spécifique à l’enseigne-
ment avant l’université, est très peu prépa-
ré par l’enseignement universitaire ; ils doi-
vent tenir compte des élèves dans leurs
prévisions et leur gestion de la classe, para-
mètre totalement nouveau, qui force à une décen-
tration du travail mathématique ; mais aussi,
petit à petit, ils ont à prendre conscience des
contraintes  et des marges de manœuvre de
leur nouvelle profession : « tout n’est pas pos-
sible ni pour tout le monde, ni pour chacun ».
Plus tard, confrontés à des programmes dif-
férents, ils devront en saisir la portée et les
limites, ils devront aussi répondre à leurs
élèves, aussi variées et opaques que soient leurs
questions, mais à la mesure de l’engagement
qu’ils pourront consentir, dans la durée. 

Au quotidien, dans les classes des débu-
tants, on a mis en évidence depuis longtemps
des difficultés, plus ou moins résistantes,
dont les plus tenaces concernent la prise en
compte des élèves et la gestion du temps. On
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constate des caricatures (Chesné, 2006) : il se
peut que le projet mathématique de la séan-
ce soit majoré au détriment des élèves, ou
que ce soit la prise en compte des élèves, sou-
vent très individualisée, qui est majorée, au
détriment du suivi du projet mathématique,
qui se dilue. Tout se passe comme si certains
débutants étaient obnubilés par les réactions
de la classe et le souci que tous les élèves
suivent, alors que d’autres oublieraient que
c’est aux élèves qu’il leur faut enseigner des
mathématiques.

Le projet mathématique développé par les
débutants est souvent assez local, à l’échelle
de quelques séances au maximum et ne s’ins-
crit pas toujours dans un ensemble relative-
ment cohérent sur l’année, notamment sur le
plan du savoir mathématique comme l’ont
montré des recherches développés en théorie
des situations (Margolinas & Rivière, 2005,
Bloch, 2005). Certains débutants ont par
ailleurs tellement naturalisé certaines notions
mathématiques qu’ils n’en voient plus les dif-
ficultés (comme l’a montré pour l’algèbre élé-
mentaire Lenfant, 2002), ils ont oublié qu’énon-
cer une règle, même en la commentant, ne suffit
pas à la faire apprendre (à tous), ils négligent
le passage par des processus pragmatiques,
des intermédiaires, des constructions transi-
toires avant l’appropriation formelle des
choses ; ils peuvent aussi minorer la nécessité
de constructions du sens. 

Nous interprétons aussi ces constats
comme traduisant une double difficulté :
l’absence d’automatismes, de routines, et le
manque de projet global, consistant, tant sur
les mathématiques que sur les élèves ; cela fait
obstacle à la possibilité d’une certaine prise
de distance avec le niveau de la classe au
quotidien. De ce fait, ce niveau occuperait
toute la scène, serait en quelque sorte « sur-

chargé », sans possibilité d’articulation des dif-
férentes dimensions à l’oeuvre dans les pra-
tiques. En particulier mathématiques et élèves
ne sont pas encore « imbriqués » dans les pré-
occupations et les activités des débutants
alors que chez des enseignants expérimentés
en revanche il est quasi-impossible de ne par-
ler « que de mathématiques » tant « les élèves »
sont immédiatement associés à toute réflexion
mathématique… 

Cela dit, les formations, sur le terrain et
autres, amènent la plupart des débutants à
surmonter les premières difficultés, les plus
visibles, avec plus ou moins de mal, notam-
ment selon l’établissement où ils sont affec-
tés. Les classes « tournent » mais des ques-
tions majeures demeurent : comment aider au
mieux à cette prise en main des classes ? Que
dire de la qualité des apprentissages des
élèves ? Autant de questions qui restent enco-
re largement ouvertes aujourd’hui, même si
nos travaux permettent d’étayer une réflexion
sur les formations.

5 La formation
professionnelle des enseignants 

Pour les chercheurs, la complexité est un
moyen de décrire les pratiques ; mais qu’en
est-il pour les enseignants ? Comment cette
complexité s’élabore-t-elle, voire se modifie-
t-elle  chez un enseignant ? Les recherches sont
encore isolées et souvent cliniques (à partir
de quelques cas).

Les propositions qui concernent l’instal-
lation des pratiques et la formation profes-
sionnelle initiale et celles qui s’adressent à l’enri-
chissement des pratiques en formation continue
(Robert, 2005, Grugeon et al., 2007) diffèrent
à l’évidence - nous abordons ici essentiellement
les premières.
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5.1 Des questions préalables sur les besoins
ressentis par les enseignants en formation
initiale et ceux présumés par les formateurs,
sur l’organisation des formations dans la
durée et sur les évaluations des formations.

Passer d’une posture d’étudiant à une
posture d’enseignant n’est pas immédiat, cela
peut amener dans un premier temps à une atti-
tude « adolescente », systématiquement cri-
tique des formations initiales proposées,
quelles qu’elles soient (Blanchard-Laville &
Nadot, 2000) : il n’y a pas toujours coïnci-
dence immédiate entre les besoins ressentis
par les étudiants (futurs enseignants) et les
besoins supposés par les formateurs, sans
que cela corresponde nécessairement à un
défaut des formations. Cela a cependant donné
beau jeu aux détracteurs des IUFM et aux
médias … Il reste que nous ne pouvons igno-
rer les besoins ressentis !

Le principe de l’alternance entre terrain,
formation individuelle (accompagnement per-
sonnalisé par un professionnel sur le terrain,
grandement apprécié) et formation regroupée,
assure  que les débutants ne soient pas tota-
lement engloutis dans les premiers problèmes
de gestion quotidienne, et se préparent ainsi
à s’adapter aux contextes variés qui les atten-
dent. Mais dans quelle mesure et de quelle
manière faut-il tenir compte de l’évolution
des besoins entre le début de l’année et la fin
de l’année pour un débutant ?

Cela nous engage à des évaluations des
formations dépassant les traditionnels bilans
à chaud ou même différés. Mais elles mettent
en jeu un triple chantier : celui des formations
(scénarios et formateurs), celui des pratiques
des « formés », en relation avec les forma-
tions, et celui des apprentissages de leurs
élèves, qu’on ne peut laisser de côté. La com-

plexité de l’entreprise explique la rareté de telles
recherches et le caractère clinique de celles qui
ont été menées. 

En formation continue, même si des diver-
sités sont inévitables, un certain nombre de
régularités apparaissent dans les besoins res-
sentis sur les formations : apprendre quelque
chose, mais pas de la théorie, du nouveau
mais qui puisse servir en classe… Comment
tenir compte de ce type de besoins ? Entre ouvrir
une certaine palette de possibles et donner des
situations clef en main, quelles marges d’adap-
tation laisser, quelles possibilités de dénatu-
ration prévenir, quels indicateurs de « bon dérou-
lement » donner aux utilisateurs ?

Enfin, il y a un large consensus sur le fait
que la formation doit être conçue dans la
durée, avec éventuellement de la préprofes-
sionnalisation avant l’engagement dans l’ensei-
gnement, et de la formation continue, dont
l’importance est reconnue de plus en plus,
après la formation initiale. Quelles sont les
relations entre l’installation des pratiques et
leur développement ultérieur ? Quelles sont
les relations à organiser entre les formations
initiales et continues ?

5.2 Un début de réponse

Du point de vue théorique, nous rete-
nons d’abord une hypothèse générale pour
penser les formations, en « calquant »
l’hypothèse correspondante pour les appren-
tissages : il s’agit de « partir » des pratiques
pour former les pratiques. On pourrait
évoquer une hypothèse de type « épisté-
mologique », faisant écho à Vergnaud lors-
qu’il symbolise l’épistémologie des appren-
tissages des mathématiques par la formule
lapidaire « les problèmes sont source et
critère des savoirs ». 
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Ce qui précède amène alors à postuler que
ce seraient les pratiques des enseignants, y
compris en classe de mathématiques, avec
tout ce qui va avec, qui seraient, au moins pour
partie, source et critère des acquis profes-
sionnels, en deçà des différents savoirs qui peu-
vent intervenir en amont. La complexité inter-
vient pour ne pas isoler comme objets de
formation par exemple les activités des ensei-
gnants avant la classe, puis leurs activités en
classe. Ou les choix d’exercices et la manière
de faire travailler les élèves dessus. Enseigner
n’est pas seulement exposer de nouvelles
connaissances prévues dans les programmes
aux élèves : il faut les faire travailler pour qu’ils
comprennent et utilisent ce qui est en jeu
mais dans le cadre des contraintes institu-
tionnelles et sociales incontournables, et de
manière compatible avec sa personnalité. En
un mot il s’agit que l’objet des formations
ressemble aux pratiques réelles ! 

Cela dit, plusieurs étapes, voire une pro-
gression peuvent être dégagées, tant dans le
travail de l’enseignant à former que dans les
formations elles-mêmes.

D’autre part nous retenons les idées,
notamment développées par Vygotski (cf.
Rogalski, 2005), de l’importance du langa-
ge comme outil de communication et de
prise de conscience ; l’hypothèse que la for-
mation individuelle peut suivre des échanges
collectifs, renforcées par l’hypothèse que
des connaissances (au sens très large) peu-
vent s’acquérir si elles ont suffisamment de
proximité avec les connaissances « déjà là »
au moment où elles sont présentées ou dis-
cutées. Ici le terme « connaissances » ne
désigne pas seulement une liste de connais-
sances dites professionnelles, sur les mathé-
matiques à enseigner ou la pédagogie ou le
métier, mais s’applique à quelque chose qui

relève aussi des pratiques, y compris en
classe, mais pas seulement.

5.3 Des propositions partielles

Reste à préciser des opérationnalisations
de ce qui précède, notamment en formation
initiale.

Nous prenons acte du constat déjà évoqué
de la difficulté des enseignants débutants à
« sortir » de leur classe et de leurs demandes
de formations très contextualisés, directe-
ment utilisables. Nous le traduisons, comp-
te tenu de la complexité des pratiques, en
une demande à ne pas avoir à recomposer par
eux-mêmes les différentes dimensions qui
pourraient être abordées séparément en for-
mation, par exemple dans des séances sur
les programmes, sur des listes d’exercices,
ou sur des éléments liés aux seuls déroulements
comme « gestion de l’hétérogénéité », « corrections
de copies » … Cela nous amène au projet
d’organiser des séances de formation à par-
tir de pratiques effectives, notamment en
classe et non d’éléments plus généraux qui les
nourrissent, ce qui est compatible avec les hypo-
thèses générales adoptées. Ces séances seraient
mises en place à partir du moment où les
débutants ont un contact avec les classes,
occupant une partie du temps réservé à la for-
mation professionnelle. Il s’agit de présen-
ter les éléments de formation visés comme
réponses en termes de pratiques à des ques-
tions sur les pratiques que se posent ou peu-
vent se poser les enseignants débutants ; cela
vient en complément d’éléments présentés
« à l’avance ».

Sans aborder l’ensemble de la formation,
nous suggérons ainsi de concevoir régulière-
ment des séances collectives amenant à des
généralisations à partir des pratiques pré-
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sentées et non l’inverse. Cela implique un
travail collectif, avec un formateur, qui s’appuie
sur des pratiques réelles et/ou filmées et/ou
simulées pour remonter à des questions glo-
bales – à partir des problèmes particuliers qui
auront pu être dégagés ; on y aborde à partir
de l’extrait travaillé en même temps plu-
sieurs aspects imbriqués des pratiques (dans
l’article de Chesné, Pariès, Robert, 2009 des
exemples précis sont donnés) ; ces séances ont
un caractère « opportuniste » au sens où ce tra-
vail ne s’inscrit pas dans un programme mais
doit s’adapter à ce qu’ont rencontré les par-
ticipants. Les séances analysées doivent faire
directement écho pour chaque formé à des élé-
ments de sa propre pratique, déjà passée
et/ou à venir bientôt. 

Les activités des participants en forma-
tion les amènent à imbriquer ainsi toujours
un travail sur deux dimensions au moins des
pratiques, par exemple un travail sur des
choix de contenus a priori croisés avec les
choix de gestion correspondants pendant la
classe (cf. les unités complexes évoquées ci-
dessus) ; cela implique aussi d’aborder en
formation les contraintes et marges de
manœuvre des enseignants, sans ignorer les
interrogations et même tensions qui peuvent
exister ; cela conduit enfin à reconnaître les
diversités personnelles et à essayer d’adapter
les formations aux individus en présence en
dégageant des variables et des possibles. 

Nous pensons, toujours en nous inspi-
rant de ce qui précède, qu’il est indispensable
dans ces séances organisées hors classe et
regroupées en centre, de donner une place expli-
cite aux échanges entre les participants, qui
les apprécient comme on le sait. Cela permet
aussi aux formateurs de mieux « coller » aux
groupes concernés – et de mieux « décoller »
ensuite (dépersonnaliser, généraliser, aller

vers des concepts), en ayant une idée préci-
se de ce qui peut être complété à partir de ce
qui « sort » de tels échanges collectifs entre pairs.
C’est au formateur de profiter des réactions
et interprétations des participants, partielles,
diverses, pour les transformer en questions sys-
tématiques précises et pour y apporter des élé-
ments de réponses, par exemple sous forme
d’alternatives, complétant et généralisant les
interventions des participants. Rien n’exclut
d’enclencher de nouvelles dynamiques pro-
fessionnelles, y compris individuelles. 

Le dépassement des constats peut gagner
à être accompagné de l’introduction de « mots
pour le dire », spécifiques. Ce vocabulaire
professionnel petit à petit partagé, construit
pendant le travail à partir des pratiques en
classe, peut contribuer à la mise en place des
références collectives. Les réponses appor-
tées, qui restent de l’ordre des pratiques, sont
susceptibles de les enrichir, directement, sans
besoin de recomposition. 

De telles séances existent déjà, quelque-
fois le travail autour de l’écrit professionnel
(mémoire) a pu être organisé de cette façon
– ailleurs ce peut être à l’occasion d’atelier de
pratiques ou de séances autour de vidéo, pas
nécessairement filmées dans les classes des
participants d’ailleurs. 

Cela nécessite que les formateurs accor-
dent une place importante à l’élaboration des
modalités des formations, en donnant notam-
ment un rôle explicite au collectif ; cela néces-
site de planifier des formations suffisamment
longues.

5.4 Perspectives

Des questions majeures devront être abor-
dées par les recherches à venir.
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Les premières concernent les relations
entre savoirs disciplinaires et savoirs pro-
fessionnels : c’est un point que nous n’avons
pas du tout abordé mais qui conditionne évi-
demment toute la réflexion. Nous avons évo-
qué ci-dessus un travail qui part des pra-
tiques et complète les connaissances déjà-là.
Encore faut-il qu’il y ait suffisamment de
connaissances déjà-là pour que les partici-
pants y intègrent les compléments !

D’autres interrogations concernent les
modalités des formations et l’assemblage des
différents apports au sens le plus large. Com-
ment ménager par exemple dans les formations
la recomposition des différents savoirs tra-

vaillés en amont, y compris généraux ? Faut-
il le faire aussi à partir de séances effectives ?
Y a-t-il un ordre plus ou moins efficace dans
les apports et leur recomposition, des hiérar-
chies ? Comment par exemple former à ensei-
gner à des élèves très éloignés des conditions
sociales et culturelles facilitant les acquisitions
scolaires – commence-t-on par là ou com-
mence-t-on par des éléments dans des classes
ordinaires et des éléments sociologiques ?

D’autres questions enfin concernent les
variabilités individuelles des pratiques :
quelles sont les limites de ce qui peut s’ins-
taller et/ou changer chez un enseignant donné,
par exemple dans le discours ?
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ANNEXE Notre orientation méthodologique

Il s’agit ici d’indiquer brièvement comment nous opérationnalisons nos recherches sur
les pratiques. Toutes les recherches didactiques, et nous ne faisons pas exception, sont
caractérisées par une entrée dans les différentes analyses par les contenus à enseigner (ici
mathématiques). 

Mais nous voulons aussi donner aux sujets, élèves et enseignants, une place qui ne soit
pas seulement « générique », qui ne soit pas réduite à une « fonction » dans un système. La
théorie de l’activité, issue des travaux de  Leontiev, « alimentée » à la fois par la didactique
des mathématiques et la didactique professionnelle nous a donné le cadre théorique géné-
ral pour inscrire nos recherches (Rogalski, 2008).

Ce qui précède entraîne que nous analysions les pratiques des enseignants en ne nous
limitant pas à des dimensions exclusivement en relation avec les activités (possibles) des élèves,
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ces dernières étant choisies comme intermédiaires significatifs entre les pratiques des ensei-
gnants et les apprentissages éventuels. Si c’est encore le rôle médiateur de l’enseignant, entre
le savoir et les activités des élèves qui pilote nos analyses de ses pratiques en classe, c’est la
prise en compte de la place de l’enseignant comme professionnel qui nous amène à enrichir
le point de vue et à systématiquement compléter nos données et nos analyses. On y intègre
les contraintes institutionnelles et sociales qui délimitent l’exercice de la profession, ainsi
que des données personnelles, incontournables à nos yeux, traduisant les acceptions indi-
viduelles du métier.

Cinq composantes des pratiques (on pourrait parler de dimensions) sont élaborées à par-
tir de ces données (Robert, 2008). La composante cognitive est déterminée à partir des choix
des itinéraires cognitifs prévus pour les séances sur un contenu donné (organisation des savoirs
présentés et des tâches proposées, gestion a priori), la composante médiative est associée aux
choix des déroulements effectivement organisés en classe. C’est la prise en compte de l’ins-
cription dans les contraintes et ressources liées aux mathématiques à enseigner, aux programmes,
aux documents d’accompagnements, aux manuels, aux horaires qui permet de définir la com-
posante institutionnelle des pratiques. L’inscription dans les contraintes sociales, liées aux
élèves et à leurs difficultés, aux collègues et à leurs attentes, à la composition de l’établisse-
ment, aux habitudes et normes professionnelles, permet de définir une composante sociale ;
enfin le relevé de facteurs personnels, tels l’engagement, la nature et l’importance du projet
de l’enseignant et ses représentations des enseignants sur les mathématiques, leur enseignement
et leur apprentissage 8 amènent à la définition d’une composante personnelle.

La complexité des pratiques est accessible grâce aux recompositions à faire à partir des
composantes, qui sont ainsi des intermédiaires pour les analyses. Des logiques d’action indi-
viduelle sont ainsi dégagées, imbriquant la composante cognitive (choix de contenus et ges-
tion a priori) et la composante médiative (choix de déroulements), confortées par des élé-
ments de la composante personnelle. Complétées par les composantes institutionnelle et
sociale, elles fournissent un « descriptif » complexe de la manière dont l’enseignant de mathé-
matiques met ses élèves sur le chemin des connaissances d’une notion donnée, dans une
classe donnée, d’un établissement donné (Chappet-Pariès et al, 2008). Ce descriptif contri-
bue à mettre en lumière les relations entre des décisions planifiées (composante cognitive)
et des improvisations (composantes médiative, voire sociale) et donne accès aux compromis
correspondants. Il autorise un travail bien renseigné sur les alternatives, grâce à l’imbri-
cation de la composante institutionnelle aux composantes cognitive, médiative et person-
nelle. Il permet ainsi de renouveler l’étude des régularités intra-individuelles ou des adap-
tations chez un enseignant donné, par exemple selon les caractéristiques de sa classe, en
introduisant des réseaux de causes. Il donne aussi accès à aux différences entre enseignants,
notamment pour des classes « similaires », engageant dans la mise en évidence de problé-
matiques professionnelles ouvertes. 

8 Représentations métacognitives (Robert & Robinet, 1992).


