TRANSITION FORMATION INITIALE — FORMATION CONTINUE EN
ENSEIGNEMENT DES MATHEMATIQUES AU PRIMAIRE : L’EXEMPLE DES
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Résumé | Cette recherche collaborative impliquant des chercheurs-formateurs, des conseillers pédagogiques et
quatorze enseignantes novices vise a éclairer, sous un angle didactique, la transition entre la formation
initiale, les premicres années d’exercice et la formation continue. Nous revenons ici sur 'analyse d’une
rencontre centrée sur les processus personnels de calcul, permettant d’explorer ce qui se fait en formation
initiale et continue sur le plan des activités développées.

Mots-clés : transition, formation initiale, formation continue, processus personnels de calcul, recherche
collaborative.

Abstract | This collaborative research involves researchers/teacher-trainers, educational advisors and novice
teachers, to shed light, from a didactic angle, on the transition between preservice teachers education,
the first years of exercise, and continuing education. We analyze a session allowing us to explore what is
done in initial/continuing teacher training in terms of the activities developed.

Keywords: Transition, preservice teacher education, continuing education, personal procedures in
arithmetic, collaborative research.

I. CONTEXTE DE L’ETUDE

Le GREFEM travaille depuis 2015 avec des conseillers pédagogiques (CPs) en mathématiques au
primaire, sur des questions liées a 'enseignement des mathématiques et a 'accompagnement des
enseignants. Les travaux développés dans le passé ont porté notamment sur la résolution de problemes
en contexte d’enseignement et 'accompagnement des enseignants a cette résolution (Lajoie et al.,
2022), contribuant, en retour, a éclairer le métier de CP en mathématiques (Hanin et al., 2021). Au fil
du temps, la question de la transition entre la formation initiale (f.i.) et la formation continue (f.c. -
celle prise en charge par les CPs) a émergé comme une problématique a investiguer, afin de mieux
comprendre les choix faits de part et d’autre pour soutenir le développement des enseignants dans leur
travail avec les éleves. Des rencontres exploratoires entre les chercheurs du GREFEM (aussi
formateurs intervenant en f.i. - nous utiliserons I'abréviation CFs) et les CPs ont mis en évidence un
moment important a considérer dans cette transition, celui de 'entrée dans le métier, rejoignant autant
les préoccupations du terrain que celles de la recherche. Du c6té des CPs, les observations rapportées
ont mis en évidence le non-maintien d’une réflexion didactique chez les enseignants novices (ENs)
cotoyés. Ces observations vont dans le sens d’'une rupture temporelle entre la réflexion didactique
sollicitée en f.i., ou cette dimension est centrale, et en f.c., ou les CPs tentent de la maintenir et de
Ienrichir. Du c6té de la recherche, un abandon des enseignants dans les premieres années du métier
est au coeur des préoccupations (De Stercke, 2014, Kamanzi et al,, 2015), jumelé au peu de
connaissances que 'on a de cette transition f.i-entrée dans le métier sous un angle didactique. C’est
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dans ce contexte que s’est dégagé progressivement un objet co-situé, rejoignant les préoccupations des
uns et des autres autour de la transition f.i.-entrée dans le métier-f.c., abordée sous un angle didactique.

II. ELEMENTS DE PROBLEMATIQUE ET OBJECTIF

De nombreuses recherches se sont intéressées a la transition de la f.i. 2 ’entrée dans le métier. Ces
travaux mettent en évidence une entrée vécue comme problématique, voire traumatisante pour un
nombre significatif d’enseignants (McCann et Johannessen, 2004, Mukamurera et Gingras, 2004,
Veenman, 1984, Worthy, 2005). La f.i.y est questionnée face aux réalités d’exercice du métier, telles
que vécues par ces ENs: « leur formation semble a la fois trés appréciée mais aussi éloignée des
conditions effectives d’entrée dans le métier, d’ou le choc de la transition vécue par plusieurs »
(Mukarmurera, 2004, p.2). Ces travaux mettent également en évidence des taux alarmants d’abandon
du métier (Kamanzi et al., 2015, Létourneau, 2014, Schaefer et al., 2012, Tardif, 2020). Dans les études
qui cherchent a comprendre les raisons de cet abandon, le manque de formation et de ressources
didactiques est entre autres mis en évidence (Kamanzi et al., 2015, Karsenti et al., 2015). Certaines de
ces recherches pointent en conséquence une préparation a cette insertion qui doit étre pensée des la
fi. (Bernal Gonzalez et al., 2018, Dufour et al., 2018) ou dans un équilibre a trouver entre f.i. et f.c.
(Mukamurera, 2004).

Les analyses de Mukamurera (2014), Deprit et al. (2019) ou De Stercke (2014) montrent, par ailleurs,
que les ENs semblent adopter un rapport instrumental aux savoirs, les amenant a apprécier les habiletés
qui leur paraissent directement transférables dans la pratique, alors que le métier d’enseignant exige des
analyses constantes, beaucoup d’ajustements et de flexibilité. Les ENs se trouvent ainsi confrontés a
un manque de ressources et de support leur permettant de s’adapter dans le milieu. Ce méme rapport
instrumental guide les besoins de f.c. exprimés par ces ENs, en lien avec des aspects concrets de la
pratique (Mukamurera et al., 2004). Quelques études pointent 'importance en ce sens d’une réflexion
didactique dans ces premieres années dans le métier (Deprit et al., 2019, Perez-Roux et Lanéelle, 2015).
Cette dernicere est au cceur de leur succes a faire progresser les éleves notamment et de la reconnaissance
d’une légitimité qui « donne sens au métier » (Perez-Roux et Lanéelle, 2015). Ces quelques travaux
montrent la nécessité de s’attarder a cette réflexion didactique dans I'investigation de la transition f.i.-
premicres années-f.c.

Par une démarche de recherche collaborative (RC) croisant les voix de chercheurs-formateurs
universitaires, de CPs et ’ENs, ce projet vise a éclairer, selon un angle didactique, la transition entre
la f.i. a Penseignement des mathématiques au primaire, les premicres années d’exercice du métier et la
f.c. des enseignants (celle prise en charge par les CPs). Plus spécifiquement, il cherche, d’une part, a
mieux comprendre cette transition sur le plan des activités professionnelles développées de part et
d’autre et de la réflexion didactique sollicitée. Il vise aussi a éclairer des pistes d’action pour une
articulation entre la f.i., les premicres années d’exercice du métier et 'accompagnement en contexte
scolaire, allant dans le sens du maintien d’une réflexion didactique.

III. APPUIS THEORIQUES

La transition, telle que conceptualisée dans la littérature, est un processus complexe qui s’inscrit
dans une dimension temporelle marquée par des contradictions, des superpositions et des
chevauchements de systemes de références, de modes de pensée, d’actions et de valeurs. Dupuy et
LeBlanc (2001) décrivent cette dimension temporelle comme un temps de transaction, ou les individus
doivent naviguer entre différents registres d’activités et d’expériences. Cette période de transition est
donc caractérisée par la nécessité de gérer simultanément plusieurs systemes de pensée, ce qui peut
engendrer des tensions internes et externes pour les acteurs concernés.
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La transition implique également des discontinuités et des ruptures. Selon Tapia (2001), ces
moments de discontinuité nécessitent une déconstruction et une reconstruction du mode
d’appréhension des acteurs vis-a-vis de leur environnement. Autrement dit, les individus doivent
réévaluer et parfois remettre en question leurs cadres de référence antérieurs pour s’adapter a de
nouvelles réalités. Cette déconstruction-reconstruction est essentielle pour leur permettre de
développer de nouvelles stratégies adaptatives, a la fois individuelles et collectives. Ces stratégies
peuvent inclure la création de nouveaux modes de collaboration, I'ajustement des pratiques
professionnelles, ou encore l'intégration de nouvelles valeurs au sein d’un groupe. Ainsi, la transition
ne se limite pas a un passage d’un état a un autre, mais représente un processus dynamique et complexe,
marqué par des transactions, des discontinuités et une nécessité d’adaptation constante. Les acteurs
doivent naviguer a travers ces changements en mobilisant des ressources individuelles et collectives.

Dans les travaux sur la transition, deux paradigmes principaux émergent, chacun offrant une
perspective distincte sur la manicre dont cette transition est vécue et interprétée. e premier considere
la transition comme un processus délimité de facon extérieure au sujet qui la traverse. Dans cette
perspective, la transition est vue comme une « zone intermédiaire d’expérience » ou le changement
constitue le moteur principal. Les modifications dans les taches, les roles, les attentes, et autres aspects
de Pactivité professionnelle sont au cceur de cette approche. La transition y est per¢ue comme un
phénomene temporaire ou intermédiaire, marquant le passage entre deux périodes distinctes. Elle se
concentre sur les changements externes que rencontre I'individu, en mettant I'accent sur le cadre
temporel qui structure ce passage. En contraste, le second aborde la transition en se focalisant sur les
processus internes vécus par les acteurs. Plutot que de se limiter a une définition temporelle ou
extérieure, cette approche s’intéresse aux durées variables de la transition selon les individus et au sens
que ces derniers donnent aux situations qu’ils rencontrent. Dans ce cadre, la transition est percue
comme un processus subjectif, ou I’acteur engage une démarche de re-signification de son activité de
travail. Cette re-signification est influencée par les diverses spheres d’engagement et d’expérience qui
composent la vie professionnelle de l'individu. L’accent est mis sur linterprétation personnelle et la
construction de sens a partir des expériences vécues.

Nous retenons cette deuxieme approche du concept de transition, car elle permet de mieux
appréhender la complexité inhérente a ce processus. Contrairement a une vision linéaire ou
uniquement temporelle, cette approche reconnait la transition comme un travail d’inter-signification
impliquant différents acteurs. Dans le cadre d’une transition professionnelle, ces acteurs incluent les
formateurs en f.i., les CPs accompagnant en contexte de travail, ainsi que les ENs vivant cette
transition. Cette perspective reconnait également que la transition ne se limite pas a linsertion
professionnelle elle-méme, mais commence des la f.i. C’est durant cette phase que se développent des
réflexions qui permettent a 'individu de se situer comme enseignant. La transition se poursuit dans la
f.c., sous la forme d’un travail de réajustement continu qui s’articule a la pratique. Cette approche du
concept de transition offre une vision plus nuancée et plus riche du processus, en tenant compte de la
diversité des expériences et des significations que les acteurs attribuent a leur parcours professionnel.

IV. CONSIDERATIONS METHODOLOGIQUES

Aborder la transition sous cet angle implique la création d’un espace-temps de co-construction entre
gle impliq p P

les acteurs impliqués. Celui-ci doit étre construit au plus pres des pratiques professionnelles, afin de

prendre en compte larriere-plan des trois activités professionnelles distinctes (en f.i., enseignement,

f.c.) ainsi que les logiques sous-jacentes qui s’entrecroisent. Sur une durée de cinq ans, une RC

(Bednarz, 2013) est actuellement en cours. Celle-ci implique sept CPs responsables du dossier

mathématiques au primaire provenant de quatre régions du Québec, ainsi que quatorze ENs (0-
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3 années d’expérience au moment de débuter le projet) provenant de ces régions, et les CFs du
GREFEM. Ce type de recherche reconnait la complexité des métiers et Iexistence dun savoir
d’expérience et puise a une « double vraisemblance » pour (et par) la recherche et les pratiques. Dans
notre étude, la RC améne un éclairage sur la transition f.i - premieres années du métier - f.c.

Trois types de rencontres réflexives ont pris place, 1) des rencontres réunissant CPs et CFs, 2) des
rencontres « grand groupe » avec tous les ENs, CPs et CFs et 3) des rencontres régionales réunissant
les ENs et CPs d’une région ainsi que deux CFs. Dans ce texte, nous nous centrons sur une rencontre
CPs - CFs ayant pris place a la troisieme année du projet.

V. ANALYSES

Dans une rencontre CPs - CFs de la deuxiéme année, un questionnement a émergé autour des
processus personnels de calcul (PPC). CPs et CFs ont pu échanger autour de leurs différentes
interprétations des PPC et des attentes ministérielles a leur endroit (voir en annexe des extraits du
document ministériel Progression des apprentissages au primaire). Lors de cette rencontre, il a été convenu
que la rencontre CP-CFs suivante serait consacrée a éclairer ce qui se fait de part et d’autre autour des
PPC. La séance s’est organisée autour des phases suivantes : a) travail en sous-groupe, CFs d’une part
et CPs d’autre part afin d’élaborer respectivement une tache de fi. et une tache de f.c. ; b) mise en
ceuvre des taches aupres des CPs et des CFs respectivement ; ¢) retour sur les taches élaborées et vécues
ainsi que sur les intentions guidant les uns et les autres afin d’éclairer la transition, Iarticulation entre
fietf.c.

1. Présentation de la tache en f.i. : jeu de roles

Apres de brefs échanges sur ce qu’ils observent chez leurs étudiants en f.i. en lien avec les processus
de calcul, les CFs s’entendent pour préparer une situation de type « jeu de roles » (Lajoie et al., 2012) a
faire vivre aux CPs. La situation s’organise ici autour de trois phases de travail menées en équipe de
deux ou trois CPs : 1) remise de productions d’éleves autour d’une taiche mathématique comportant
ou non des erreurs. Chaque équipe en fait I'analyse et élabore une intervention visant a faire progresser
les éléves auteurs de ces productions. Tous se préparent a prendre le role d’un éléve ou celui de
I'enseignant lors de la simulation (le « jeu ») ; 2) désignation par le formateur d’une personne pour jouer
le role de lenseignant, deux autres pour se mettre dans la peau d’éleves, et mise en scene des
roles/interventions préparés lors de la premicere phase. Les autres obsetvent et sont appelés a échanger
en grand groupe apres le « jeu » ; 3) discussion avec tous pour commenter et questionner l'intervention
mise en ceuvre ainsi que les interactions enseignant-¢leves observées. La figure 1 présente la mise en
situation préparée par les CFs.
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Mise en situation :
Vos éleves de 2¢ cycle devaient résoudte le probleme suivant :

Martin tond la pelonse comme travail d’été. A chague semaine, il doit tondre 8 pelouses. 11 regoit 5 dollars pour chague tonte.
Combien d’argent anra-t-il amassé aprés 4 semaines ?

Vous observez une diversité de raisonnements. Vous invitez deux de vos éleves a venir au tableau expliquer ce
qu’ils ont fait (voir leurs productions plus bas). Comment intervenez-vous ?

Eléve 1 Eléve 2
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Figure 1—Tiche préparée pour la f.i.

2. Présentation des taches en f.c. : Causerie mathématique et caleul mental

Les CPs énoncent différentes modalités de formation possibles et s’entendent pour faire vivre trois
taches aux CFs. IIs n’auront toutefois le temps que pour deux : une causerie mathématique et un calcul
mental. Ces taches sont présentées a la figure 2. Il est a noter qu’une causerie mathématique est une
courte activité ou les éleves d’une classe a qui on présente une image et une question sont invités, en
grand groupe, a échanger autour de leurs idées, stratégies et solutions (Morin et Martin, 2024). Cette
approche est inspirée de Parrish (2014).

Causerie « Les canards» (5 min.) Calcul mental (5 min.)
87-49 =

« Comment as-tu fait ? Comment
ca s’est passé dans ta téte ? »

« Que voyez-vous de mathématique dans cette image ? »

Figure 2 — Tiches préparées pour la foc.

3. Analyse de la préparation des tiches dans chacun des sous-groupes

Observations qui guident ’action du formateur en fi. [’analyse des échanges entre les
formateurs au moment de préparer une tache pouvant prendre place en fi. rend compte des
observations réalisées dans les cours au fil du temps. Un premier constat partagé est le fait que les
étudiants sont peu familiers avec ce que le programme (Ministére de I'Education du Québec, 2001)
identifie comme des PPC. Non seulement il est difficile pour eux d’anticiper des PPC possibles, mais
une majorité d’entre eux accordent une primauté aux processus conventionnels de calcul (PCC). Ainsi
I'argument présentant les PPC comme permettant de rendre un calcul plus aisé ne convainc pas les
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¢étudiants. Les étudiants considerent les PCC beaucoup plus aisés et les congoivent comme les meilleurs
processus de calcul auxquels chacun doit aboutir.

D’autres observations concernant I’enseignement des processus de calcul sont aussi partagées. Par
exemple, CF3 constate qu’il est difficile pour les étudiants de détailler un projet d’enseignement en lien
avec les processus de calcul, i.e. d’expliciter une intention pédagogique, didactique. Elle dit insister
aupres de ses étudiants sur cet aspect apres avoir observé les planifications produites dans le cadre des
stages : « [...] [ils] formulent une intention "L’éleve sera capable d’opérer ou sera capable de faire une
addition". Je veux qu’ils aillent au-dela de ¢a, qu’ils soient capables de formuler quelque chose d’un peu
plus élaboré. ». CF1 partage pour sa part des observations faites en milieu scolaire : « c’est [que les
PCC] sont souvent présentés de facon tout a fait détachée de tout le reste. On perd completement de
vue le sens qu’on a pourtant essayé de construire préalablement [avec les PPC] ».

Observations qui guident Paction du formateur en f.c. Les CPs rapportent eux aussi des
observations provenant de leurs expériences sur le terrain. Ils soulévent rapidement que dans le
discours des enseignants, les PPC passent nécessairement par le dessin ou l'utilisation de matériel et
donc que cela « est associé beaucoup a la représentation » (CP2). Ils soulevent aussi le fait que certains
enseignants ont du mal a interpréter et a apprécier les PPC. CP1 rapporte avoir déja été interpellé par
des enseignants car « la réponse est bonne, mais je ne comprends pas son raisonnement ». Selon CP4,
un enseignant croyait méme que ’éléve avait moins bien compris puisqu’il avait eu recours a un PPC.
Les CPs rapportent également qu’il semble y avoir une primauté des PCC sur les PPC pour les
enseignants : les PCC devraient étre exigés et les PPC devraient étre éventuellement mis de coté. CP6
et CP1 appuient ce constat de questionnements d’enseignants : « quand est-ce que j’exige les PCC? »
et « a partir de quand je vais pénaliser [les éleves qui ont recours aux PPC] ? » Enfin, ils avancent que
I'enseignement des PPC consisterait a « montrer » pour les enseignants, qui ont tendance a diriger le
travail mathématique de leurs éléves. CP2 illustre cette idée a I'aide d’une réflexion d’une enseignante
qui admettait que « c’est beaucoup mon personnel a moi et peu de personnel a eux. »

Synthese des observations. Pour les deux équipes de formateurs, des difficultés sont soulevées
relativement aux PPC. La difficulté est de 'ordre de l'anticipation en f.i. alors qu’en f.c., les PPC ne
semblent pas étre compris ou appréciés, en plus d’étre associés nécessairement a du dessin et a du
matériel. Les formateurs ont également soulevé que, pour les formés, les PCC priment sur les PPC. En
f.i., cela semble li¢ a une aisance personnelle alors qu’en f.c. cela serait en lien avec I’évaluation. Pour
les CFs, il semble y avoir une difficulté pour les étudiants a détailler un projet d’enseignement en lien
avec les PPC (intention pédagogique ou didactique) et leur enseignement des PCC ne prendrait pas
appui sur les PPC développés par les éleves. Parallelement, en f.c., enseignement des PPC consisterait
2 les montret.

Moment auquel on s’attarde dans I’enseignement et intentions visées. Au moment de
construire leurs taches, les formateurs en f.i. et en f.c. ont choisi de s’attarder a des moments différents
de enseignement : les relances de Penseignant face aux PPC de ses éleves pour la f.i., 'émergence elle-
méme de PPC chez les éléves pour la f.c. Aussi, 'analyse révele qu’ils ne partagent pas, au moment de
la préparation, les mémes intentions. Il est toutefois possible d’établir un certain paralléle entre celles-
ci. La figure 3 présente ces intentions. Le paralléle établi entre elles est mis en évidence par l'utilisation
de couleurs.
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Figure 3 — Intentions des uns et des antres an moment de préparer la tiche de formation

Action prévue au moment de la préparation de ’animation de la tiche. Les formateurs en f.i.
et en f.c. prévoient des actions différentes pour I'animation des taches de formation. Pour la tache de
f.i., les CFs conviennent que 'animateur devra s’articuler sur ce qui émergera du groupe lors du jeu de
roles, qu’il devra co-construire avec le groupe, a partir a la fois des observations relevées par le groupe
lors du jeu et de ses propres observations. Aussi, ils reconnaissent que la maniere de lancer la
discussion, et de 'animer, dépendra de 'animateur :

—  CF1:«On le voit dépendant du formateur, le jeu de roles, il ne va pas a la méme place. (...) le formateur
(...) pourrait cibler la personne qui a joué le téle de I’enseignant en lui demandant : "Quelles étaient tes
intentions ?" Il pourrait aussi poser la question aux obsetvateurs : "vous avez vu comment I'enseignant a
relancé P’éleve. D’aprés vous, c’était quoi les intentions ? Auriez-vous eu les mémes ?" Pis on peut les
expliciter maintenant, ces intentions-la.... »

—  CF2: «Naturellement, une des choses que je ferais, ce serait de dire, "Comment on aurait pu intervenir
autrement ?" »

En ce qui concerne la tache de f.c., il semble attendu de I'animateur qu’il procede par «modelage,
soit qu’il anime comme il voudrait que la tache soit animée dans une classe.

—  CP1:«Sije fais une causerie avec une gang de profs ... ok, j’ai intention de leur modéliser une facon de
prendre en note. Pis il y a des mises en garde "tu fermes ta boite". Tu essaies d’écrire ce que I’éleve te dit
et non pas ce que toi ...". Des trucs comme ¢a la.»

—  CP6: «J’essaie toujours d’épouser la méme posture que ce que je veux voir chez les enseignants.»

Concept organisateur. Au vu de 'analyse précédente, il est possible de dégager une certaine ligne
directrice reliant les raisonnements et actions des formateurs. Nous empruntons a la didactique
professionnelle (Pastré et al., 2000) la notion de « concept organisateur » pour rendre compte de cette
orientation partagée au sujet des situations de travail qui semble organiser I'activité professionnelle des
CFs d’une part et des CPs d’autre part. Le concept organisateur commun aux CFs pourrait étre formulé
ainsi : faire que les étudiants se projettent dans un enseignement possible. Ce concept explique les
observations considérées comme significatives par les CFs, de méme que les buts qu’ils mentionnent
poursuivre : le développement de la compétence a relancer et la construction dun répertoire
d’interventions. Ce concept organisateur rend compte également des choix faits et des actions
entreprises par les CFs au moment de la préparation de leur tache : le recours a une tache de type « jeu
de roles » permet en effet de « faire entrer » les étudiants dans la classe; de les amener a apprécier /
s'intéresser au travail de ’éleve; de penser aux intentions pédagogiques, didactiques a poursuivre; de
mettre en action les relances préparées; d’observer les autres en train de « jouer » ; de discuter des
interventions proposées par les uns et les autres et d’envisager d’autres relances possibles. Les CPs
semblent organiser leurs actions autour d’un concept différent. Les taches sélectionnées et leur maniere
de les faire vivre témoignent de leur souhait de faire des mathématiques autrement avec les enseignants,
pour qu’a leur tour, ils fassent des mathématiques autrement avec leurs éléves. En lien avec le travail
sur les PPC, les CPs envisagent deux avenues : a) amener enseignant a prendre des risques avec les
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taches qu’il offre a ses éleves (aller vers des activités type « causerie » et sortir des taches papier-crayon,
par exemple); b) remettre en question ’association que font les enseignants entre les PPC et l'utilisation
du dessin et de matériel. L’idée de faire des mathématiques autrement est alors envisagée en termes
d’un espace qui permet a I’éleve d’étre créatif, qui ne le contraint pas a répondre ce qui est attendu, et
ou les PPC peuvent prendre diverses formes.

VI. DISCUSSION ET CONCLUSION

Ianalyse des taches concernant la f.i. et la f.c. met en lumicere plusieurs éléments. En f.i., Paccent
semble mis sur 'amorce d’un développement professionnel via une projection dans un avenir possible.
Les futurs enseignants se familiarisent avec des raisonnements d’éleves et expérimentent ce qui pourrait
devenir des interventions en classe. Cette phase vise a ouvrir des perspectives et a leur donner des
choses a mettre en ceuvre dans leur pratique future, tout en les sensibilisant a la complexité de
I'enseignement des mathématiques. En f.c., le développement professionnel semble prendre une forme
différente. Il se concentre sur un accompagnement des enseignants dans le but de les aider a sortir de
leur routine de classe sans toutefois les bousculer de maniere excessive. Il s’agit ici de favoriser un
changement qui reste en lien avec les pratiques quotidiennes de la classe, en veillant a ce que les
nouveautés proposées soient applicables et pertinentes dans leur contexte. Cette approche cherche a
maintenir un équilibre entre I'introduction de nouvelles idées et les contraintes professionnelles des
enseignants.

Certaines dimensions apparaissent d’emblée comme travaillées a la fois en fi et en f.c. Un des
objectifs communs est de décentrer les enseignants de certaines conceptualisations figées ou
traditionnelles. Il s’agit de faire voir et apprécier la diversité et la richesse de différentes pratiques en
engageant les enseignants a « faire » et a « faire faire ». Une attention particuli¢re est également portée
sur ce que les éleves font réellement en classe, ce qui permet de recentrer les réflexions sur les actions
concretes des éléves et sur la portée des interventions. Notre analyse présente par contre des limites
importantes. Elle est encore embryonnaire, reposant essentiellement sur ’étude d’une tache et de
quelques propos. Un premier retour sur nos observations avec les participants a ainsi déja permis aux
CFs et aux CPs d’expliquer qu’ils se reconnaissent dans les valeurs et les intentions mises de I'avant
par les autres. Entendre le point de vue d’ENs sur cette analyse serait certainement enrichissant. Reste
qu’il s’agit selon nous d’une mise en lumicre intéressante de la transition entre la f.i. etla f.c..
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ANNEXE
EXTRAITS DU DOCUMENT MINISTERIEL PROGRESSION DES APPRENTISSAGES AU PRIMAIRE
(MELS, 2009, p. 12-13) ciITANT LES PPC ET LES PCC.

Note : Au Québec, la scolarité au primaire s’étale sur six ans (éleves de six a douze ans) et se divise
en trois cycles de deux ans chacun.

Opérations sur des nombres

-3 L'éldve apprand a la faire avec lntervantion de 'enssignante ou de 'ansaignant

Primaire
4 L'éléve le fait par lui-méme 4 la fin de l'année scolaire.
| L éiéve réulilise cetle connaissance. 197 g 3°
cycle cycle cycle
A. Nombres naturels (selon les balises de chague cycle) i S 2l T
3. Développer des processus de calcul mental
a. A l'aide de processus personnels, déterminer la somme ou la différence de deux N _I___ _[
nombres naturels | I |
b. Alaide de processus personnels, déterminer le produit ou le quotient de deux
-3 = = %
nombres naturels
4. Developper des processus de calcul écrit (addition et soustraction)
a. A l'aide de processus personnels, en utilisant du matériel ou des dessins, déterminer > &

la somme ou la différence de deux nombres naturels inférieurs a 1000 |
b. A l'aide de processus conventionnels, déterminer la somme de deux nombres naturels 3| 4 w
ayant au plus 4 chiffres
c. A l'aide de processus conventionnels, déterminer la différence de deux nombres
naturels ayant au plus 4 chiffres dont le résultat est supérieur a 0

———

7. Développer des processus de calcul écrit (multiplication et division)

a. Alaide de processus personnels, en utilisant du matériel ou des dessins, déterminer
le produit ou le quotient d'un nombre naturel a 3 chiffres par un nombre naturel a 1 -2 *
chiffre, exprimer le reste de la division sous forme de fraction, selon le contexte

b. Al'aide de processus conventionnels, déterminer le produit d'un nombre naturel a 3 > | %
chiffres par un nombre naturel & 2 chiffres

c. Al'aide de processus conventionnels, déterminer le quotient d'un nombre naturel 4 4
chiffres par un nombre naturel a 2 chiffres, exprimer le reste de la division sous la =2 %
forme d'un nombre en écriture décimale sans dépasser la position des centiémes
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