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Introduction

Les questions qui se posent concernant la formation des maitress ne sont pas
indépendantes du contexte inditutionnd dans lequel se déroule cette formation, celui-ci
pemet de Stuer les actions entreprises par les formateurs de pat e dautre de
I’ Atlantique et les défis qui se posent. Dans une premiére partie, nous présenterons tout
dabord le contexte inditutionnd e les orientations générdes de la formation des
enseignants en France et au Québec, illustrées par quelques exemples. Nous verrons que
les conditions de la formation sont fort différentes dans les deux pays. Dans une
deuxiéme partie, nous interrogerons les résultats de recherches sur I'étude des pratiques
ordinares des enseignants pour poser de nouveles questions sur la formation. La
troiséme partie dégagera quelques déments mis en évidence par les recherches sur la
formation initiale des ensaignants avant d'envisager des perspectives.

1. Les conditions de formation des enseignants en France et au Québec

1.1. Bréve présentation du contexte ingitutionnel dans lequel se déroule la
formation en France

Remarque préalable : nous nous intéresserons principdement a la formetion initide des
professeurs de lycée (15 ans a 18 ans) et college (11 ans a 15 ans), en tout cas en ce qui
concerne les exemples et les précisons sur les moddités de la formation. La formation
des professeurs du primaire a des caractéristiques assez différentes sur de nombreux
points qui seront précisés, mais certaines réflexions et questions concernent I'ensemble
de laformation des maitres.

a) Les grandesfiliéres de formation des enseignants en France

Il exige trois grandes catégories denseignants des mathématiques dans la scolarité
primaire e secondaire : les professeurs des écoles, polyvaents qui enseignent toutes les
disciplines de la maternelle (a partir de 2 ou 3 ans : en France, la grande mgorité des
enfants de 3 ans sont olarises) jusgua la fin du primaire (11 ans) ; les professeurs de
colléges e lycée de lensdgnement générd (qui  enseignent  seulement  les
mathématiques a des déves de 11 ans a 18 ans, jusquau dipldme de fin d éudes, le
baccdauréat) ; les professeurs des lycées professonnds qui  enseignent les
mathématiques e les sciences (physque e chimie) dans les filieres professonndles a
des déves de 15 a 20 ans environ.

! Le texte, dans sa dimension plus générde, porte sur la formation initiale des enseignants et
enselgnantes (autant du primaire que du secondaire); les exemples plus précis ont cependant
trait, pour la plupart, a la formation initide dbs enseignants du secondaire (second degré selon
I’appellation que I’on retrouve en France). Nous n'abordons pas ici les questions liées a la
formation continue. Restreinte aux cas de la France et du Québec, |’ étude demanderait a étre
prolongée a d’ autres pays de la Francophonie.



Un point commun de la formation des maitres, quel que soit le secteur, est que les
enseignants sont recrutés par concours avec un nombre de places fixé (entrée dans la
fonction publique) au niveau de la licence (baccadauréat plus 3 ans d'universté) mas
gue le concours se passe générdement gprés une année de préparation qui dépend de
I'"UFM dans tous les cas et et assurée pour la plus grande patie par I'université en ce
qui concerne le professorat des lycées généraux et colléges. Toutefois toute personne
possédant une licence ou un titre admis en équivalence peut passer le concours (et le
réussir) sans avoir suivi I'année de préparation.

Apres la réusste au concours, les futurs enseignants deviennent dtagiaires (rémunérés)
avec 1/3 du temps en responsabilité dans une classe (sdon des modaités différentes) et
bénéficient dun an de formation professonndle a I''UFM. Au cours de cette année, ils
rédigent un mémoire professonne sur un sujet de leur choix en liason avec la pratique
professonnelle. Cela peut ére I'occasion dune réflexion didactique sur un point de leur
pratique. S leur évdudion (fondée surtout sur les stages mais auss sur leur mémoire
professonnd et leur participation aux cours) est stifaisante, ils sont titularises a l'issue
de I'année de stage.

Pour les professeurs de lycée e college, il existe un concours de niveau supérieur,
I'agrégation, qui donne auss acces a l'enseignement dans des classes post-baccal aurést
et, dans certaines conditions, au premier cycle des universtés. || nécessite une maitrise
(bac +4 ans d'université) & se prépare a l'université sans intervention de I'"UFM. Les
lauréets du concours bénéficient dune formation professonndle dun an dans des
conditions presque identiques a celles des certifiés.

Il faut sgnder quil existe auss des concours internes pour les enseignants qui ont dga
exercé en tant que contractuels pendant un certain nombre d'années. Leurs conditions de
préparaion e de stage en cas de réussite au concours sont en généra différentes. Nous
ne considérerons pas ce cas.

Les études universitaires

Pour la voie de recrutement ordinaire, les futurs ensaignants font donc trois ans d'éudes
universitaires dans des filieres disciplinaires qui ne sont pas spécidement dedtinées a
I'ensaignement.

Ceux qui s dedinent a l'enseignement du second degré ont en générd une licence de
mathématiques, c'est-adire une formation disciplinaire sans spécificité (ou presque) par
rapport aux éudiants qui se dedtinent a la recherche ou a l'indudrie. lls ont suivi dans
les deux premieres années des ensagnements de mathémaiques, informatique et
physque et dans la troiséme année uniquement des mathématiques. Pour un éudiant
qui choist l'option mathématiques (cas géngd), pa exemple a Pais 11, les
enseignements de mathématiques, informaique & physique représentent respectivement
34%, 23% et 22% en premiere année et 46%, 19% et 19% en deuxiéme année. lls
peuvent en géngd néanmoins suivre des modules optionnds de senghilisation aux
métiers de l'enseignement qui peut comporter un stage d'observation dans une classe
(50h en DEUG sur un totd de 1175 a Paris 11, soit un peu plus de 4% du totd).
Beaucoup ont une maitrise, donc une année de plus de formation en mathématiques ; ce
niveau est nécessaire pour présenter 1'agrégation.

En ce qui concerne le professorat des écoles, cependant, depuis quelques années se sont
ouvertes quelques licences pluridisciplinaires qui sont plus adaptées a leur projet
professonne mais les trois quarts des professeurs débutants des écoles ont une licence
de lettres ou sciences humaines. Des licences pluridisciplinares exident auss, mas
plus rarement encore, pour les professeurs bivaents mathémeatiques et sciences.



Aprés ces trois années indifférenciées, les futurs enseignants suivent en générd une
année de préparation au concours quils ont chois puis, Sils réussssent, une année de
formation professionnelle.

Le concours et les conditions de formation professionnelle différent suivant lesfilieres:

- Les professeurs des écoles préparent en général le concours a I'"UFM et I'épreuve de
mathématiques et un écrit de 3 heures comprenant trois parties : une partie purement
mathématique sur 8 points, une andyse de production ddéves sur 4 points, une anayse
des approches didactiques et des démarches pédagogiques correspondantes sur 8 points.
La préparation du concours comporte donc une premiere formation didactique (au
moins comme outil implicite) e les éudiants font des sages de praique accompagnée
(2 ou 3 fois 2 semaines).

La deuxiéme année, ils dternent des périodes de formation a I'"UFM et des périodes de
sages en responsabilité (3 fois 3 semaines actuelement) aprés en générd de bréves
périodes de reprise (ou prise) de contact avec la classe sous la tutdle dun maitre
formateur. 1l ne faut pas oublier quenviron 20% des Sagiaires n'ont pas fait de premiere
année a I''UFM. La polyvadence des professeurs des écoles et a mettre en relation avec
cette aternance : quand ils sont en stage, ils effectuent un horaire complet et enssignent
toutes les matieres. lls remplacent un ensaignant qui bénéficie de formation continue
pendant ce temps. IIs n'ont donc pas la responsabilité d'une classe sur I'année.

- Les professeurs de lycée et collége (enseignement secondaire général) suivent
générdement au moins une année de préparation au concours. L'écrit du concours porte
aur les connaissances mathématiques (programme  des deux premieres années
duniversité mas approfondi) ; l'ord lasse une premiére posshilité dinterrogaion
didactique sur le contenu, surtout dans I'une des épreuves: présentation d'exercices sur
un théme imposé ; l'autre épreuve et un expose sur un théme et met surtout en jeu
l'organisation des mathématiques dans les programmes mas les themes dexposé
dépassent les programmes du lycée et I'éudiant se place au niveau de son choix. La
plupart des préparations prévoient auss un stage d'observation de classes de une a deux
semaines, sous des formes diverses, mais ce n'est pas obligatoire et un certain nombre
de lauréats au concours n'ont pas suivi la préparation ou ont suivi une préparaion a
I'agrégation entiérement disciplinaire sans sage.

La formation professonnelle rédle qui sadresse a la fois aux certifiés e aux agrégés, s
déroule donc en un an dans une dtuation durgence puisque les dagiaires se voient
confier une clase en responsahilité dés le début de I'année ; au college, ils font parfois
auss du soutien dans une autre classe (ils assurent 4 a 6 heures denseignement par
semaine). lls sont aind comptabilisés comme moyens denseignement dans les lycées et
collége et, méme S on évite en générd de leur donner des classes trop difficiles, ils se
voient affecter une classe ordinaire (hors 1° e terminde scientifique), souvent entre la
cinguiéme (7°"® grade) et la seconde (dixiéme grade). Ils suivent auss des stages de
pratique accompagnée (un dans un niveau complémentaire de celui de leur clase e un
en secteur difficile) et des formations a I'N'UFM pendant deux jours par semaine : une
formation dans la discipline e une formaton généde dispenste en groupes
multidisciplinaires.

- Les professeurs de lycée professionnel sont bivaents. Le concours comporte une
éoreuve décrit e une épreuve dora dans chague discipline : mathématiques et
physque-chimie. Pour l'ord, l'une des épreuves et un exposé, l'autre une épreuve sur
dosser (choix par tirage au sort). Méme sil exise quelques licences pluridisciplinaires
dans certaines académies, beaucoup des candidats ont une formation soit en
mathématiques, soit en physique-chimie. Les conditions de la formation professonndle



sont proches de celles des professeurs de lycées généraux et colleges, hormis la
bivaence alagquele leur formation antérieure ne les a pas toujours préparés.

b) Les orientations et les objectifs affirmés par le Ministéere pour les professeurs de
lycée et collége

Une circulaire minigéridle du 29 ma 1997 adresste aux recteurs d'académie et aux
directeurs dIUFM fixe les "missons et compétences atendues en fin de formation
initide du professeur des lycées et colléges’ dans le but de "proposer des références
communes aux différents partenares du dispostif de formation initide' mas qui "ne
saurait daucune facon sinterpréter comme condituant un référentidd des professeurs
dagiares’. 1l nest pas exhaudif et les compétences mentionnées "ne peuvent ére
totdement acquises en fin de formation initide e seront progressvement maitrisées
gréce a la praique de l'enseignement et a la formation continue'. L'introduction insgste
sur l'autonomie du professeur dans le respect de quelques grands principes rdatifs au
respect de I'deve, de la communauté éducetive, et a la volonté de continuer sa propre
formation et de réfléchir sur ses pratiques professonndles.
Le reste du texte sarticule autour de quelques grands titres :

* Exercer saresponsabilité au sein du systeme éducatif

- gtuer on action dans le cadre de la misson que la loi confere au service public

d'éducation

- contribuer au fonctionnement et al'évolution du systeme éducatif

* Exercer saresponsabilité danslaclasse

- connaiitre sadiscipline

- savoir congtruire des Stuations d'enseignement et d'apprentissage

- savoir conduire laclasse

* Exercer saresponsabilité dans I'éablissement.
Cest un texte trés dense, impossible a résumer et qui donne des objectifs ambitieux a la
formation des ensaignants. Par exemple, la connaissance de la discipline suppose cele
de son higtoire, des enjeux épistémologiques, des problemes didactiques et des débats
qui la traversent. Elle suppose auss davoir réfléechi a la dimendon socide e
professonnelle de sa discipline & de pouvoir la Stuer par rapport a dautres, de
connditre l'articulation des différents niveaux denseignement de la discipline, détre
atentif a l'acquidtion de la madtrise du francas a travers sa discipline & enfin de
connditre | es ressources documentaires pour pouvoir compléter saformation.
La concduson insse sur le fat que "la plene acquistion de compéences auss
complexes et diversfiées exige du temps & doit sinscrire dans la durée, sur I'ensemble
dune cariére qui permettra l'affirmation progressve dun style personnd dans 'exercice
du métier. A cette fin, il et nécessaire que le professeur possede en fin de formation
initide I'gptitude a andysr sa pratique professonnelle et le contexte dans lequd il
exerce" Il et dalleurs quesion actudlement en France que la formation
professonnelle initide se poursuive sur les premiéres années d'exercice sous une forme
qui rete largement a déterminer.

c) La mise en aavre de la formation professionnelle des professeurs de lycée et
collége

De grandes vaiations exigent entre les IUFM notamment dans les dispostifs visant
l'articulation pratique-théorie-didactique mais il y a auss des régularités dans la
formation et dans les difficultés des Sagiaires.

Une premiere régularité et liée au cadre institutionnel de la formation qui prévoit :



- un stage en responsabilité toute I'année (en générd dans une classe) pendant
lequel le dagiare est suivi par un tuteur, professeur “chevronné' du méme
éablissement ou dun éablissement voisin. Ce professeur peut ére a plein temps
dans I'@ablissement ou paticiper aux actions de formaion a I''UFM comme
"formateur associ€' et bénéficier pour cela dune décharge patidle de sarvice dans
son éablissement
- des stages de pratique accompagnée dans les classes de professeurs chevronnés
d'autres établissements
- une formation a I'UFM dans le domaine disciplinaire (y compris |'encadrement
du mémaire professionnel)
- une formation dans le domaine transversa, en généa dans des groupes qui
méent des professeurs stagiaires de toutes disciplines, et parfois des professeurs
des écoles pour certains themes.

Une autre régularité et liée a la variété dans les statuts des formateurs intervenant plus

ou moins dans laformation :
- des professeurs de lycée ou college exercant a plein temps dans leur
établissement,
- des formateurs associés, professeurs de lycée et collége exercant partiellement
dans leur éablissement et déachés a I'"UFM pour une part (pouvant dler dars la
plupart des cas de 1/4 a 3/4) de leur service,
- des formateurs exercant a plein temps a I'"UFM € intervenant le plus souvent
auss danslaformation disciplinaire des professeurs des écoles,
- les uns a datut second degré (certifiés ou agrégés) avec un plein temps
d'ensaignement (sur la base de 12 heures par semaine),
- les autres enssignants chercheurs, a datut universtaire e disposant dun mi-
temps de recherche
- des univerdtaires des universtés de l'académie, intervenant ponctuellement dans
la formation pour des encadrements de meémoires professonnels ou des modules
Spéciaisbs.
L'organisation des dispogtifs et bien sir liée au datut des formateurs qui y
interviennent.

La diversité tient dans le réle que jouent ces différents formateurs, en particulier, pour
la formation disciplinaire, la répartition des responsabilités entre les personnds a plein
temps de I'"UFM qui sont en généra mieux formés dans le domaine de la didactique de
la discipline, y compris dans ses aspects théoriques, @ les formateurs associés choiss en
générd pour leur expertise en tant que professeurs. Les contenus de la formation
disciplinaire sont influencés par cette répartition.

Les contenus abordés dans la formation disciplinare sont auss trés variés mais on
trouve quelques themes récurrents : prise en mains de la clase (premiere séance juse
avant de rencontrer les éleves), progressons sur certains themes mahématiques ou
méamahématiques, notamment la démondration en géométrie, l'évdudion, le
tratement des ereurs, la prise en charge des deves en difficulté I'utilisation de
ressources informatiques.

Concernant les difficultés des stagiaires, ce sont bien sir cdles concernant le travail
dans la dase en regponsabilité qui dominent : la définition d'une progression, surtout la
gestion du temps (sur une séance et sur I'année) qui arive en premier dans les difficultés
mentionnées par les dagiares, & la gedion de la cdase, en paticulier le maintien de la
discipline et la gestion de I'nétérogénéité. Pour ces questions, I'aide la plus appréciée est



naturellement celle de la personne la plus proche, a savoir le tuteur du stage. Ensuite
viennent les questions de choix de contenu et de répartition cours/exercices.

d) Petit apercu dela formation en primaire : quelques différences

- La formation antérieure en mathématiques est trés héérogene. Les candidats au
professorat des écoles ont tous un niveau bac + 3 mais certains n'ont pas fat de
mahématiques depuis la classe de seconde et ont parfois rencontré des difficultés
importantes en mathématiques dans leurs éudes secondaires. Depuis quelques années le
pourcentage déudiants ayant un baccdauréat <cientifigue ou ayant comblé leurs
lacunes en mathématiques a légérement augmenté par la mise en place de tests a I'entrée
a I''UFM e pa la crégion dans les univerdtés de letires et sciences humaines de
licences pluridisciplinaires avec un module de mahématiques. Queques licences
pluridisciplinaires a dominante scientifiqgue préparent des éudiants au professorat des
écoles avec une bonne culture scientifique de base.

- La dimenson professonnelle est davantage prise en compte dés I'année de préparation
du concours dans la mesure ou I'époreuve de mathématiques du concours intégre une
andyse de production déléves et une andyse de documents pédagogiques. La formation
en mathématiques et en didactique est intégrée et dispensée par des formateurs, pour la
plupat & temps plein a I'N'UFM, qui ont acquis une formation en didactique quand ils ne
sont pas chercheurs eux-mémes : une organisation naionde sest mise en place depuis
30 ans ; €ele organise des colloques annuels en direction des formateurs et produit des
documents pour la formation des maitres. Cela a permis de développer beaucoup
dingénieries autour de la formation, notamment pour changer le rapport aux
mathématiques des é&udiants et aticuler la formation mahémaique e la formation
didactique. Des stages de pratique accompagnée (de l'ordre de 4 a 6 semaines) sont
intégrés dans la formation dés la premiére année.

- Les ensdignants du primaire éant polyvadents I'horaire consacré aux mathématiques
et asz réduit : par exemple dans mon IUFM, 70 h en premiére année pour la
préparation au concours (1/7 soit 14% du tota hors stages), 45 h la deuxiéme année
(moins de 12% du totd hors stages). Les volumes utilises sont tout a fait comparables a
I'UFM de Versalles. De petites variations peuvent exister d'une académie a l'autre mais
I'ordre de grandeur reste le méme.

e) Les objectifs de formation professionnelle disciplinaire explicités par la
commission de réflexion sur I'enseignement des mathématiques (dite commission
Kahane)

Le rapport de la commission propose des objectifs qui permettent d'opérationnaiser les
objectifs ministérids dans la formation des professeurs de mathématiques. Il prend en
compte certains résultats de recherches que nous dlons évoquer dans la deuxiéme
partie, et distingue des objectifs a court terme et des objectifs a plus long terme.

ur le court terme, l'accent et mis sur la nécessité de fare passer les professeurs
stagiaires du point de vue de I'gpprentissage des mathématiques (leur position d'éudiant
jusque 1Q a cdui de leur enssignement (leur nouvele postion de professeur). Cea
suppose deux aspects totalement nouveaux pour eux : dune pat la congruction dun
cours complet dans une progression sur une année, la gestion des séances, en particulier
du temps, dautre part la conduite de classe et les rapports avec les deves puisque ce
sont ces derniers qui doivert gpprendre. Pour le premier aspect, les stagiaires disposent
de I'aide des manuels, des progressons éablies dans les éablissements ou ils travaillent,



et cet agpect peut ére abordé plus facilement de fagon collective et plus théorique. Le
second aspect et lié au premier mais il est plus difficile a aborder collectivement et cest
progressivement que les sagiaires prennent leurs propres reperes en Sappuyant sur les
consals du tuteur et sur la confrontation avec les pratiques des autres dans des séances
consacrées a l'andyse des pratiques. 1l leur et en paticulier souvent difficile de
concilier l'avancée de leur projet denseignement et I'écoute des deves, la prise en
compte de leurs procédures effectives.

Sur un moyen terme, la commisson identifie des objectifs davantage rdiés aux
apprentissages des éléves:
- gpprendre a gérer les activités des deves, en particulier pour introduire une
nouvelle question, gérer le passage dune phase de recherche individuele ou en
groupes a une phase collective, goprendre a donner des indications qui ne
réduisent pas trop la téche de I'édéeve en cas de blocage dans une phase de
recherche
- concevoir des progressons ou des dtuations viables des points de vue
énigémologique, inditutionnd (conformité aux programmes € aux contraintes de
fonctionnement) et didactique (cohérence des deux points de vue précédents avec
les possibilités d'apprentissage des éeves et le découpage du temps)
- prise en compte des deves e évauation de l'enssignement : notamment
distinguer l'activité réele de I'déve de l'activité atendue par le professeur et dont
il peut avair I'illuson en oubliant ses propres apports
- intégration des innovations, par exemple en ce qui concerne l'usage des nouvelles
technologies.

1.2. Les orientations générales des programmes de formation des enseignants au
Québec

La formation des enseignants au Québec a éé une préoccupation des le départ
importante de certaines universités qui I'ont inscrit dans leur plan de développement, et
ont élaboré des programmes de formation a pluseurs égards avant-gardistes pour
I'époque®. Toutefois le moddle de formation repris dans plusieurs universités, avant
1990, en é&ait davantage un associé a une formation disciplinaire (dipléme universitaire
de 3 ans en mathématiques) suivie d'un certificat en éducation (comprenant des cours
de psychopédagogie, des cours de didactique et des stages). La réforme de la formation
a I'enssignement enclenchée dans les années 90 par le Ministére de I'Education du
Québec (MEQ) marque un changement important®, puisqu'elle rompt avec cette

2 C'est le cas de I'Université du Québec & Montréal qui a élaboré dés les années 1970 un
programme de formation des enseignants au secondaire en mathématiques intégré (formation
universitaire de 3 ans, comprenant des cours de mathématiques, informatique appliquée a
I’ enseignement des mathématiques, didactique des mathématiques, stages en enseignement des
mathématiques). Ce programme sSest raffiné au fil du temps (voir Bednarz et d., 1995;
Bednarz, 2001)

® C’est & cette époque que seront créés deux comités relevant du ministére, le CAPFE (comité
d’ agrément des programmes de formation des enseignants), comité qui approuve les différents
programmes de formation des enseignants provenant des universités, et le COPFE (comité
d orientation de la formation du personnel enseignant), qui est appelé a donner des avis au
ministre sur les questions liées a la formation des enseignants. Ce comité regroupe des
intervenants provenant des universités, des milieux scolaires (cadres scolaires, directions
d école, enseignants), du ministére de I’ éducation, des syndicats. Plusieurs avis ont éé émis par
le COPFE, notamment « Offrir une profession en héritage » (avis sur I’insertion professionnelle
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tradition et définit désormais des filieres universtares spécifiques de formaion a
I’enseignement d'une durée de quatre ans. Nous reviendrons sur quelques unes des
orientations qui viennent bdiser les programmes de formation des enseignants en place
dans les universités québécoises depuis 1994.

a) Une visée de professionnalisation de la formation al’ enseignement

Depuis plus de dix ans, les réformes de I'éducation placent la professonndisation au
centre de leurs préoccupations, en indstant sur la nécessité d'une reconnaissance du
caactere professonne de l'acte d'enseigner (Gohier, Bednarz, Gaudreau, Pdlascio,
Parent, 1999; Perron, Lessard, Béanger, 1993). Le document «la formdion a
I'ensaignement : les orientations, les compéences professonneles» (MEQ, 2001) Situe
clarement la formation a I'enseignement dans cette perspective. La professonndisation
exprime, d'une pat, l'idée du développement, de la congruction de compétences
nécessaires a I’exercice d'une professon (MEQ, 2001, p 17). Mais dle renvoie auss et
surtout & un processus de développement professionnel concu sur un continuum  (les
personnes formées ne sont pas au sortir de leur formation des enseignants
«accomplis», dles continuent & acquérir au fil des ans de I'expéience & de la
formation continue). Comme processus, la professonndisation renvoie a pluseurs
aspects qu'il nous faut prendre en compte et qui questionnent la formation:
- Hlle implique la mobilisation de savoirs professonnels spécifiques (Quels sont
ces savoirs professonnds specifiques al’ exercice de la professon d’ enseignant ?)
- Elle renvoie a I'idée d'un gpprentissage continu, tenant compte de la complexité
des stuaions d' ensaignement et de la mouwance des contextes dans lesquels prend
place la pratique (Comment ingtdler dans les écoles cette culture de formation
continue ?)
-Elle implique une forme de partage collectif de I'expertise professonndle par un
groupe denseignants. Dans le cadre de la réforme actuelle des programmes
d éudes mise en place dans les écoles au Queébec du préscolare a la fin de I'école
secondaire (MEQ, 2001, 2003), le travail d'équipes denseignants gpparait un
enjeu important (Comment favorisr la mise en place de tdles communautés
d apprentissage ?)
-Elle suppose enfin une cetane explicitation du savoir dexpérience des
ensaignants (quels sont les savoirs, compéences professonnelles acquis par les
enseignants, nous disposons de peu de données a ce sujet). Des recherches proches
de la pratique, permettant d expliciter ce savoir d expérience, apparaissent donc
esentidles, dont les réaultats pourront éclairer les programmes de formation des
enseignants (Bdl, 1988, Desgagné, 1994, sous presse, Desgagné et d., 2001,
Legendre et a., 2000)

b) Une formation universitaire de 4 ans, et une formation ancrée dans les lieux de
pratique

La formation des ensagnants passe d'une formation univerdtaire de trois ans, telle
qu dle existait avant 1994 (correspondant au diplome fabituel de £ cyde universtare)
a une formation de quatre ans. Le systeme de probation de 2 ans dans I'entrée dans la
professon et supprimé. La formation de 4 ans sanctionnée par I'universté aboutit a
I’émission d' un permis d ensaigner.

des enseignants) ; « Pour une culture de formation continue» (recommandations sur la
formation continue des enseignants). ..



A la sortie de son programme de formation universitaire de 4 ans, I'enseignant sera
engagé dans le milieu scolaire, gpres avoir satifait au processus dembauche de
I’employeur, dans ce cas les commissons scolaires (sdection sur dosser, entrevue, le
candidat doit de plus avoir satifait a certaines conditions relatives au frangais, test passe
par I’employeur).
Une formation professionnelle, en contrepartie, pour sanctionner ce permis
d enseignement, fortement ancrée dans les lieux de pratique. Ceci se traduira par une
importance accrue accordée a la formation pratique, totdisant 700 heures de dages,
répartis sur les quatre années de formation universitaire (un stage a chacune des années,
avec une prise en charge graduelle de la tache d' un enseignant?).
Cette orientation S gppuie sur les présupposes suivants :
- la formation doit se rapprocher du contexte réd de la pratique, et prendre
davantage en congdéaion le fonctionnement du praticien dans I'action,
notamment par le bias de I'andyse réflexive. Les compéences doivent pouvoir
S exercer dans un contexte rédl, celui de laclasse.
- La formation doit se différencier dun modde qui condse a fare suivre la
formation pratique d'une formation théorique prédable (on N'ext pas dans une
relation d'gpplication & la pratique). 1l Sagit ici d'aticuler dans un méme temps,
et dans une sorte d’ aternance, formation pratique et théorique.
Cda suppose toutefois, e il Sagit la dun enjeu important pour la formation, que les
formateurs universtaires travaillent sur le terran pour accompagner les dagiaires dans
le développement de leurs compétences.
La formation pratique dépasse toutefois les stages, nous reviendrons sur cette question
ultérieurement.

c) Uneformation intégrée

Former un ensggnant n'est pas seulement soumettre un éudiant a un agrégat de
différents cours sans liens entre eux (les différentes composantes, vues de fagon
concomitante, ne garantissent aucunement une intégration des savoirs). En ce sens,
méme 9 les différentes composates de la formation sont présentes a chacune des
années (formaion en mathématiques, didactique, en psychopédagogie et stages), nous
poOUVONS NOUS retrouver avec un progranme de formation n'assumant nullement cette
vigge dintégration. Une telle orientation suppose donc un travail de concertation entre
les différents intervenants de cette formation, afin d' assurer :

- une meilleure aticulation entre les différents cours, entre les cours a visée théorique et
ceux de nature plus pratique, entre les cours et les stages

- une mellleure articulation entre les cours et les conditions rédles d'exercice de la
professon dans lesquelles e futur maitre aura atravailler.

* A titre dexemple, & I'UQAM, dans la formation des enseignants de mathématiques au
secondaire, le premier stage de 8 jours en est un d observation genérale (suivi d’'un groupe
d’ éléves avec plusieurs enseignants, dans différentes disciplines, fonctionnement de I’ école,...) ;
dans le stage 2, I’ éudiant est amené a prendre en charge, apres observation des groupes et de
I’enseignant, la moité de la t&che d'un enseignant en mathématiques pendant 5 semaines ; dans
le stage 3, I’éudiant est amené a prendre en charge la moitié de la tache d’'un enseignant de
mathématiques (5 semaines) dans un milieu particulier (adultes, raccrocheurs, éléves faibles,
douance ou classe d'accuell pour les immigrants,...), I'idée ici en éant une d adaptation de
I’intervention en enseignement des mathématiques a des groupes divers; dans le stage 4,
I’étudiant sera appelé a prendre en charge la tdche compléte d'un enseignant pendant 9
semaines. Pendant les périodes de stages, I’ éudiant n’a aucun cours a I’ université. Les cours
suivis ala session de stage sont intensifs, et prennent place avant le stage .



Or pluseurs éudes montrent que cette question de I'intégration ne va pas de soi. La
fragmentation de la formation a en effet &€ mantes fois dénoncée. L'andyse plus
précise des contenus des programmes montre une absence de cohérence conceptuelle et
de cohésior®  (Erikson, sous presss). On observe une fragmentation entre les
composantes de la formation locdisées a I'université et celles locaisées dans les écoles,
aingd qu’ une fragmentation auss créée par le grand nombre de cours déconnectés.
Des critiques sont par alleurs émises a I'égard du modde dominant de formation, ou la
pratique reste assujettie a une formation théorique prédable, et continue de se Stuer
dans un rapport d goplication a cele-ci, ingpproprié pour la formation d'un enseignant
au regard du caractére incertain, imprévisible de la pratique, et de la complexité de cette
pratique professonndlle,
La viste dun programme professonndisant suppose donc que les intervenants
congoivent leurs activités de formation d'une maniére différente pour permettre une
intégration des différentes composantes. Elle renvoie auss a de nouvelles aticulations
entre des lieux traditionnels de formation
«Une formation professonnaisante tente de condruire un « savoir enseigner »,
i.e. une culture professonnele intégrant des savoirs, des schemes d'action, des
atitudes, elle pré&end dépassr les cdlivages traditionneds entre formation
académique,...didactique, pratique...: dle vise a surmonter les juxtapodtions et
les digonctions traditionnelles dans la formation des ensdgnants, entre les
différentes inditutions..., leurs fonctions, les types dintervenants, les moddités
d évaudion... Elle impligue donc nécessarement des confrontations d acteurs
ayant des podtions inditutionnelles, des compéences e des préoccupations
différentes  une formation professonndisante tente donc de nouveles
articulaions entre les lieux traditionnels de formation » (Lang, 1999, p 178)

d) Quel professionnel de I’ enseignement des mathématiques veut-on former?

Le concept de compétence professionnelle a é&é retenu par souci de cohérence avec la
vise de professonndisation de la formation.
«Une compétence professonnelle se déploie en contexte professonnd réd, se
Stue sur un continuum qui va du smple au complexe, se fonde sur un ensemble de
ressources, Ssinscrit dans l'ordre du savoir-mobilisr en contexte d'action
professonndle, s manifete par un savoir-agir réuss, efficace, efficient,
récurrent, ele et liée a une praique intentionnelle et conditue un projet, une
findité sansfin » (MEQ, 2001, p 45)
La formation a I'enseignement dans une optique de professonndisation S appuie sur un
référentid de 12 compétences professonndles communes a tous les programmes de
formation des enssignants (qu'il Sagise des ensdgnants du préscolaire primaire, du
secondaire, des enseignants intervenant dans le secteur de |'adaptation scolaire ou
socide, auprés de I'éducation des adultes, ou en formaion professonndle...). Ce
référentid de compétences (cf liste ci-dessous) forme les bdises qui guident les choix
au regard des programmes mis en place, du suivi de la formation et de I'évaduation des
stagiaires, ou encore de I'acceptation des programmes. Certaines de ces compéences
touchent plus specifiquement la formation mathématique (1 surtout) et didactique (1, 3,
4,5,6,7,8)

® Les études auxquelles fait référence Erickson se situent au Canada anglais et aux Etats Unis.
Nous verrons toutefois plus loin, alalumiéere de I’ éude de certains programmes de formation au
Québec gue cette question est toujours d’ actualité.
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L es compétences professionnelles (MEQ, 2001, p 59)
Fondements :
1. Agr en tant que professonndle ou professonnd héritier, critique e interpréte
d objets de savoirs ou de culture dans |’ exercice de ses fonctions
2. Communiquer clarement et correctement dans la langue denseignement, a
I’ordl et al’ écrit, dansles divers contextes liés ala professon enseignante.

Acte d’ enseigner

3. Concevoir des dtuations denseignement apprentissage pour les contenus a
faire apprendre et ce, en fonction des éléves concernés et du développement
des compétences visées dans le programme de formation.

4. PRiloter des dtuations d ensaignement-apprentissage pour les contenus a faire
apprendre, et ce, en fonction des éléves concernés et du développement des
compétences visées dans le programme de formation.

5. Evaluer la progresson des apprentissages e le degré d'acquisition des
compétences des éléves pour les contenus afaire apprendre.

6. Panifier, organisr e supervisr le mode de fonctionnement du groupe-
classe en vue de favoriser I gpprentissage et la socidisation des éléves.

Contexte socid et scolaire

7. Adapter ses interventions aux besoins et aux caractéristiques des ééves
présentant des difficultés d apprentissage, d' adaptation ou un handicap .

8. Intégrer les technologies de I'information et des communications aux fins de
préparaion € de pilotage dactivités d enseignement-apprentissage, de
gestion de I’ enseignement et de dével oppement professionne.

9. Coopérer avec I'équipe école, les parents, les différents partenaires sociaux
et les déeves en vue de I atteinte des objectifs éducetifs de I’ école.

10. Travailler de concet avec les membres de I'équipe pédagogique a la
rédisation des téches permettant le développement et I'évaduation des
compétences visées dans le programme de formation et ce, en fonction des
éeves concernés.

| dentité professonnelle
11. Sengager dans une démarche individudle e collective de déveoppement
professonnd.
12. Agir de facon éthique et responsable dans |’ exercice de ses fonctions.

Différents profils de sortie ont de plus é&é éablis en fonction des domanes
d gpprentissage (formation en  ensaignement  préscolaire  primaire, formation  en
enignement des mahématiques au secondaire, en ensaignement des ats, en
ensgignement de I'éducation physique et de la santé, en stiences e technologie, en
univers socid,. ....). Les mahématiques condituent, tout comme la langue
d enseignement, un profil de sortie digtinct, monodisciplinaire (contrairement aux autres
profils d ensaignement au secondaire, souvent bidisciplinaires ou pluridisciplinaires).

Dans le cas de I'enseignement des mathématiques au secondaire, on retrouve une visée
d adaptation ou de différenciation de |’enseignement pour des deves, des milieux ou
des groupes ayant des besoins particuliers (doubleurs, deves en difficultés, adultes,
douance, raccrocheurs, classes daccuel,....), une visse donc dadaptation de
I"intervention du futur enseignant aune rédité pluridle (MEQ, 2001, p 179).
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1.3. Quelques exemplesdelaformation des enseignants au Québec

Nous reviendrons successvement sur la formation des enseignants au primaire, pour la
patie qui concerne plus écifiguement la formation a [I'enseignement  des
mathématiques, puis sur la formaion des enseignants en mathématiques au secondaire.
L’intégration de la formatiion éant un défi important, nous I'avons vu précédemment,
nous présenterons ensuite, dans chacun des cas, quelques exemples mis de I'avant pour
illustrer des pistes d'intervention en ce sens.

a) Comment la formation, dans le cas des enseignants au primaire, au dela des
orientations, s actualise t-elle?

Une anayse des programmes de formation pour 8 universités®, sur |’ensemble des cours
obligatoires du programme (un cours correspond a 45 heures), fait ressortir le portrait
globd suivant :
- Une formation mathématique sur les quatre années de formation, qui demeure
dans le cas des futurs enseignants du primare, réduite aucun cours (dans 3
universités), un cours ( dans 4 universités), deux cours (dans 1 université)
- Une formation en didactique des mathématiques qui demeure dle auss tres
limitée: 2 cours (dans 3 universités), 3 cours (dans 3 universités) , 5 cours (dans 1
université)
- Une intervention des formateurs en didactique des mathématiques absente des
dages (le futur ensdgnant au primaire éant un générdiste, les superviseurs de
stage sont en général des généralistes)
On retrouve donc une formaion a I'enseignement des mathématiques qui occupe
globdement une place tres limitée (dlant de 5% a 12.5% de la formation, I’'équivaent
en temps d'une demi anée), ce qu bien sir Net pas sans soulever pour nous
d'importantes questions, s I'on congdere notamment les prédables de ces éudiants
souvent  limités en  mahématiques: le profil d'admisson pour entrer dans ces
progranmes n'oblige pas a une formation prédable en mathématiques au dea du
secondaire, e la plupat des éudiants et é&udiantes ont fait un dipléme d éudes
collégides (17-18 ans) en sciences humaines)
Comment I'aticulation entre la formation mathémetique, didactique e pratique peut-
ele prendre forme a I'intérieur de ce réseau de contraintes. Comment et-il possible de
congruire des solutions réaligtes, viables?

b) Un exemple développé dans la formation des enseignants au préscolaire primaire a
I'UQAM

Formation mathématique: quelle per spective?
Ce cours «L’activité mathématique» et suivi en lere anée de formation, premiére
sesson, donc au moment ol les &udiants entrent al’ université
Dans la conception du cours éaboré par I'équipe de formateurs (Pallascio, Lafortune,
Kayler, Allare, Dubé, 1996), la formation mathématique est orientée par la visée de
formation d' un professonnd de I’ ensaignement :

- Aind chague module du cours (arithméique, géométrie, probabilités et

® Cette andyse porte sur les programmes de I'Université de Montréal, de I'Université de
Sherbrooke, de I' Université du Québec a Montréal, des Universités du Québec a Trois Rivieres,
a Rimouski, a Chicoutimi, en Outaouais, de I’'Université Lava a Québec. Nous n’avons pris en
considération dans cette analyse que les cours obligatoires. Des cours optionnels sont offerts
dans plusieurs universités en appoint.
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datistiques) se vit a partir d'une certaine gpproche adoptée par les formateurs:
résolution de problémes, apprentissage coopérétif, pédagogie du projet. ..
Il Sagit de les initier and comme gpprenants a une certaine culture mathématique
de la dase, en leur fasant vivre I'enseignement des mathématiques autrement, et
en fasant en sorte que samorce a I'intérieur méme du cours de mathématiques un
certain questionnement sur les gpproches possibles dans leur enseignement.
- Les contenus couverts et les approches retenues par les formateurs visent auss a
développer une vison plus large des mathématiques, en particulier des contenus
du primaire qui y sont repris.
Pa exemple en géomélrie les é&udiants travallent en équipes a patir de
propositions de thémes, dans une pédagogie du projet: exploraion des pavages, de
la géométrie dans la vie quatidienne, exploration des solides...... En résolution de
problemes, ils sont gppelés a travailler sur de véitables problémes (par exemple :
inventer des critéres de divishilité pour des groupements autres que dix..). Des
aspects historiques sont insérés (autour du concept de nombre et de numération)
fasant un lien avec les reperes cultures dont parle le programme d éudes du
primare (MEQ, 2001)
- Le travall des formateurs vise auss a développer chez les éudiants e éudiantes
leur confiance en eux, y compris dans des activités insécurisantes, deéstabilisantes
ou difficiles (cas par exemple du travall sur certains problémes, ou du traval en
géomérie non eudidienne...qui vise une certaine dédtabilisation, pour permettre
d aborder les mathématiques autrement...)
- Les contenus couverts sont les themes en grande partie qui seront enseignés au
primaire, a un niveau adgpté a cdui des gpprenants qu'ils sont. On travalle par
alleurs ces contenus avec les mémes vistes (développement de certaines
compétences) que celles du programme de formation de I’école québécoise (MEQ,
2001): déveopper chez les éudiants en formation leur compétence a résoudre des
problémes, a raisonner ...; a communiquer leur expérience mathématique de fagcon
appropriée, oralement e par écrit (Un cahier de bord est par exemple utilise en
lien avec la partie résolution de problemes, ou les éudiants doivent écrire tout ce
Qui e passe dans leur téte quand ils résolvent le probleme, expliciter leur
démarche,... ; ce souci de communication et auss présent a I'ord dans le retour
collectif sur les problémes, ou les différentes solutions sont présentées par les
éudiants, explicitées, judtifiées...)
Qu’est-ce que nous apprend cet exemple en lien avec notre question de départ, celle de
I'intégration entre formation mathématique, didactique e pratique. Quelle formation
mathématique dans une perspective de formation a I’ enseignement
-La formation a I'activité mathématique et orientée par la viste de formaion d'un
professonnel (dans les gpproches mises en place e la culture mathématique gqu' on
cherche afaire vivre; dans les compéences qu’ on cherche a développer)
-Les contenus mathématiques sont repensés a patir du projet  de
professonndisation: les contenus sont les mémes que ceux que ces futurs
enseignants auront & enseigner, mais ils sont repensés a patir de criteres de
profondeur, d’ é&endue, on integre des déments rdatifs al’ histoire..
- On fat en sote que samorce and a l'intérieur méme du cours de
mathématiques un certain questionnement..
Les formateurs doivent avoir en ce sens un cadre de référence qui les guide Les
contenus, les approches, les outils développés ne sont pas choisis au hasard.../ en arriére
fond il y a des liens qui sont faits avec le programme d éudes de I’ école quebécoise
pour I'école primaire (sous I'angle notamment des compétences a développer, des
repéres culturds, de certaines approches,...), et une réflexion didactique (sur les
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contenus abordés, guidant le choix des problémes ou des stuations retenues pour
provoquer un guestionnement)

Formation didactique et formation pratique: articulation entrelescourset les
conditionsréelles d’ exercice dela profession dans lesquellesle futur enseignant
auraatravailler?
Les formateurs, dans le cas des progranmes de formation au primaire, n’intervenant pas
dans les stages , le probleme de I'articulation avec les conditions rédles d exercice de la
professon se pose de fagcon crucide : Comment les éudiants peuvent-ils ére amenés a
développer leurs compéences professonnelles dans les cours de didactique des
mathématiques? Dans quels contextes en particulier peuvent-ils ére placés pour
développer ces compétences?
Différents contextes ont ici éé retenus par les formateurs (Lgoie, Pdlascio, 2001), a
I'intérieur des deux cours de didactique du programme (didactique de I'arithmétique et
didactique de la géométrie et de lamesure, suivis en 2°™° année de formation)
- Un contexte «réd» dintervention auprés d'ééeves par le bias de deux
expérimentations d entrevues aupres d'enfants dans des classes du préscolaire
(entrevue sur le nombre a partir d'un protocole existant) et du début du primaire
(entrevue sur la géométrie ou la mesure a partir d'un protocole a éaborer), et par
le biais de I'@aboration et de I'exp&imentaion (a la fin du deuxieme cours) d'un
wénaio d'enseignement autour de I'idée dactivité intégratrice” (auprés d'un
groupe d enfants)
Des ententes ont été établies avec des écoles de la région de Montréd a cette fin.
Toute la classe d' é&udiants se déplace pour les entrevues réalisées dans une classe
du préscolaire ou du primaire en deux temps (1% temps: chague équipe de 2
éudiants rencontre 1 enfant dans la classe, 1 interview, |'autre observe; 2°™
temps: chague équipe rencontre 1 nouve deve, on inverse les roles)/ le formateur
est présent, ce qui permet un retour sur place sur les entrevues réaisées, et les
interventions.
- Un contexte «virtud » dintervention par le bias d'une communication (par
courriel) avec des deves du primare (autour de la résolution de problemes).
Chague éudiant est ici jumeé a un déve, a qui il propose un probléme , il assume
I'interaction avec cdui-ci (retour sur la solution, questionnement, renvoyant a
d autres problémes...). Au minimum, 4 échanges doivent avoir lieu, 1 échange par
semane.
-Un contexte «rédige» dintervention par le biais de smulaions jeux de roles
L’'idée sous-jacente et dors la suivante: le jeu de rble est aticulé autour de la
mise en scéne de Stuations problématiques impliquant des personnages ayant un
rdle donné (ensagnant, ééves), dtudions-problémes susceptibles d ére
rencontrées dans une classe,
Douze jeux de roles différents ont €&é concus par les formateurs et sont expérimentés
tout au long du premier cours (cours de didactique de I'arithmétique) : réactions a des
questions postes par des enfants, interventions qui patent dereurs denfants,
interventions Sarticulant sur la résolution d'un probléme, réaction a propos dun
agorithme et de réponses fournies par les enfants, réaction a propos d’ une réponse a un
cacul sur la caculatrice (4 ou 5 édeves ont des calculatrices différentes, et on a obtenu 2
ou 3 réponses différentes.....)...Chague jeu de réle est structuré globaement aingi:

" Une tache intégratrice est une situation complexe, contextuaisée, englobante et signifiante qui
pemet & I'deve de développer au moins une compéence disciplinare, au moins une
compétence transversde et un domaine d'expérience de vie (environnement, médias,
citoyenneté,.....)
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- Les éudiants placés en équipe sont informés des principaux objectifs du jeu de
role
-Une mise en dgtuation et posée, laguelle présente une stuation-probleme qui
implique générdement des ééves du primare & un enseignant e qui appdle une
solution
-Toutes les équipes se préparent au jeu de réle, ne sachant pas a I'avance qui sera
appelé ajouer lerble devant laclase
- Le formateur choisit les équipes qui devront envoyer une personne pour jouer le
role d'un enseignant, ou le role d' ééves (provenant de différentes équipes)
- Les éudiants choisisfont le jeu de rdle (les autres éudiants observent)
-Un retour réflexif est organise avec I'ensemble de la cdasse, a partir des
observations.
Ce qui précede ouvre sur quelques pistes potentielement riches pour la formation des
ensignants au primare, a l'intérieur d'un réseau de contraintes qui limite la place
occupée globaement par la formation mathématique et didactique.

c) Comment la formation des enseighants au secondaire, au dela des orientations,
Sactualiset-elle?

Une analyse des programmes de formation, dans le cas du baccaauréat en enseignement
des mathématiques au secondaire, pour les 8 universités du Quebec (pour la patie des
cours obligatoires) nous donne |e portrait globa suivant :
- On condae I'importance plus grande qu occupe, dans ce cas, sur les quatre
années du programme, la formation en mathématiques et en didactique des
mathématiques. de 35% de la formation (pour une des universités) a 57% de la
formation (pour une université), autour de 45% pou I'ensemble des universtés. S
I'on Sattarde maintenant a chacune des composantes plus spécifiqguement, on
retrouve
- Une formation mahématique vaiable d'une universté a l'autre 7 cours (1
université) a 15 cours (1 université), en général 12 cours.
- Une composante histoire des mathématiques trés présente: 1 cours dans toutes
les universités (sauf une)
- Une composate intégration des nouveles technologies en lien avec
I’ensaignement des mathématiques plus ou moins forte: dans certains cas absente
(2 univerdtés), en générd un cours, 4 cours (dans 1 université)
- Une formation en didactique des mathématiques tres variable: dlant de 2 cours
(1 université) a1l cours (1 université)
- Dans cetans cas, un lien avec dautres disciplines présent (a titre
d enrichissement)
L’aticulation entre la formaion mathématique, didactique & pratigue demeure, a la
lumiere de cette andyse , un enjeu important(Bednarz, René de Cotret, 1996). On
retrouve en effet
- Des modéles tres variables (plus de I'ordre, tout au moins sur papier, de la
juxtaposition de différents cours dans plusieurs cas).
- Dans certains cas des cours de mathématiques spécifiques destinés aux futurs
ensaignants apparaissent dans la description du programme (C'est le cas par
exemple de 'UQAM, ou la plupat des cours ont é&é concus en ce sens, de
I’Universté Lavd ou des professeurs oeuvrant au département de mathématiques
Se sont engagés dans cette voix depuis pluseurs années, ou encore de I'Université
de Montréd plus récemment pour un des cours du programme). Dans d autres cas
les cours de mathématiques ne sont nullement spécifiques, ils sont les mémes que
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Cceux suivis par les éudiants de mathématiques.

- Enfin la présence dans les dages des formateurs en enseignement des

mathématiques apparait rare (pour ne pas dire exceptionnelle), ce qui N'est pas

sans conséquences, posant le probleme de I'articulation entre les cours e la

formation pratique.
« La redive absence de formateurs universtaires a I'encadrement des stages
pose probléme e interoge notre cgpacité a implanter une formation
professonnelle vériteblement intégrée. En effet, comment travaller en milieu
universtaire sur des savoir-faire didactiques S cda n'est pas en lien direct
avec l'activité de formaion en milieu scolare? Comment concevoir une
formation didactique d le didacticien n'est pas, & un moment du processus de
formation, sur le terrain des clases et des écoles avec ses &udiants et
éudiantes? Comment  inditutionndiser une  goproche réflexive de
I'ensdignement 9 nous dissocions formation théorique- le domaine des
univerdtaress et formation pratique- le domaine des praticiens chevronnés?
Comment fare avancer la «didactique praicienne» S nous demeurons
éoignés de la pratique, des ses contraintes et de ses contextes ?» (Lessard,
1996, p 10)

d) Un exemple développé dans la formation des enseignhants au secondaire al’ UQAM

Au fil des années, I'égquipe de formateurs engagés dans la formation des enseignants
(Bednarz, 2001-a,b; Bednarz, Gattuso, 1999, Bednarz, Gattuso, Mary, 1995) a mis en
place des conditions assurant une possible intégration :
-Une équipe intervenant dans les cours de mahématiques, de didactique des
mathématiques, les cours dinformatiique en lien avec I'enssignement des
mathématiques, les sages (les trois stages en enseignement des mathématiques),
ans que dans le séminare synthese en fin de formation, rendant possible une
articulation entre les différentes composantes de la formation.
- Un modde différent d'une smple juxtgpostion (dboutissat a une vison
morcedée de la formaion): diverses compétences professonndles sont au
contraire reprises a travers plusieurs cours
-Une collaboration entre intervenants universitaires et praticiens du milieu scolaire
mise en place a travers cetaines activités du programme (dans le cours de
didectique |, partie laboratoire; dans le cours didactique de I'intervention en
mathématiques aupres de clientdes diversfiées jumdé au stage 3, dans les dages,
et dans le séminaire synthése)

(voir tableau en annexe 2 pour |e contenu plus précis du programme)
Articulation entre formation mathématique, didactique et pratique : comment ?

-Un dément essentid dans cette articulation apparait ére I'implication des formateurs
univerdtaires dans la formation pratique (dans les trois dages en ensaignement des
mahématiques). Cette implication a permis au fil du temps I'utilisstion d'un recuell
d observations diverses puisées dans les stages, réinvesties dans les cours (répertoire de
productions déeves, évauations dédeves recuellies par les dagiares, devoirs,
scenarios de legons.). L' accent est mis sur la Stuation d gpprentissage en contexte réd
par le biais de ces productions. L’idée sous-jacente est ici de développer chez le futur
ensaignant des capacités d'andyse afin de pouvoir comprendre les productions des
ééves, de pouvoir entirer partie, de voir I’ effet de certaines Situations.
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-On retrouve de plus une articulation entre les cours et les stages, certains cours éant
jumeés directement aux dages (didactique |; didactique de I'intervention auprés de
clientdles diversfiées, didactiquell...)

(voir graphique en annexe 3 situant globalement I’ articulation
de certains cours et des stages)

L’accent, dans le cadre de ces différents cours, et mis sur la stuation d enssignement
(dans un cycle planification reposant entre autres sur une anayse conceptudle, des
anadyses prédables, expaimentation, analyse a posteriori, régustement): dans le cours
didectique des mathématiques | et laboratoire (intervenant en 1% année), les éudiants
ont a préparer 3 lecons consécutives, une d'entre dle devant ére rédisée devant leurs
pairs et un enseignant du milieu scolaire, puis critiquée et régustée...ce cycle sera repris
en contexte réd de classe du secondaire (durant le stage 2, en 2™ année). Les éudiants
auront a éaborer un projet dintervention dans le cours didactique d'intervention en
mathématiques aupres de clientdles diversfiées, avec un souc dadaptation de
I'enseignement a des groupes différents (3™ année de formation), ce projet sera repris
dans le stage 3. Enfin, la  planification d'une sSéquence d enssignement couvrant
plusieurs semaines devra ére éaborée dans le cadre du cours didactique Il (4°™ année
de formation), une telle planification sera reprise dans le stage 4.
-Pluseurs activités misent sur le déveoppement dune andyse réflexive chez les
dagiares a I'égad de leur propre pratique densegnement (a I'intérieur du cours
didactique I, lors du retour sur les lecons, a I'intérieur de chacun des stages ou les
éudiants ont a se filmer e a rédiser deux andyses réflexives sur leur pratique, qui
seront ensuite confrontées aux observations du maitre associé et du superviseur, puis
rénvesties dans les rencontres post-stage). L’éudiant Sengage ains dans une démarche
individuelle de dével oppement professionnel des le début de sa formation.
- On retrouve égdement un souci d aticulation avec la rédité de I'école, par le biais
notamment d'une implication denssignants en exercice dans certaines activités du
programme (didactique |, les dstages, didactique de I'intervention auprés de clientdes
diversifiées, séminaire synthése)
Aind en didactique |, dans le laboratoire associé au cours, chague éudiant
et confronté a une lecture multiple des lecons présentées par Iui et les
autres éudiants au regard de différents registres (cele du formateur, qui
fera vaoir I'andyse didactique, cdle du praticien fasant intervenir d autres
déments, tels cdui de la gestion de classe, de la réaction des deves,... cele
des autres éudiants du cours); cette confrontation a de multiples points de
vue fournit I'occason au futur enseignant de se condruire au fil du temps
un certain savoir ensaigner
- Enfin, une ouverture a dautres problématiques importantes pour le milieu scolaire se
retrouve dans le séminaire synthese de fin de formation (certains thémes, au choix des
éudiants, y sont abordés tels I'évaudtion; la question des trangtions inditutionnelles en
mathématiques, certains thémes mathématiques qu'on souhate approfondir...) donnant
lieu a un collogue et a la production d'un aticle pour une revue professonnele. Ce
séminaire pamet un bilan sur I'ensemble de la formation et contribue a un engagement
dans un processus de développement professonnd individud et collectif des la fin de la
formation.

[I. A partir de résultats des recherches sur les pratiques des enseignants, des
démentsqu'il sembleimportant de prendre en compte dans la formation
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Les recherches francaises sur I'@ude des pratiques des enseignants, de ses modes
daction en classe et de leur évolution se sont beaucoup développées au cours des dix
derniéres années a partir de diverses entrées. Elles s référent a des cadres théoriques
différents, principdement la théorie des dtudions didactiques, initiée par Guy
Brousseau, la théorie anthropologique du didactique développée par Y. Chevdlard,
souvent en croisant les deux, e une double approche didactique et ergonomique des
pratiques enseignantes essentidlement mise au point par A. Robert et J Rogaski qui
sintéresse au travall de I'enseignant a la fois en tant que organisateur de I'apprentissage
des deves & en tant que métier du point de vue de I'enseignant lui-méme. Mais on peut
retrouver des préoccupations communes ou largement partagées dans les recherches,
méme 3 la formulation de la question peut fare référence a un cadre théorique plutdt
gua un autre et les résultats des divers travaux sont cohérents. Remarquons guil n'y a en
générd pas dans ces travaux de recherche des effets réds sur les éléves. Evduer les
effets sur les ééves pose de gros problemes méhodologiques a cause de la complexité
des pratiques sur laquelle nous reviendrons. On ne peut pas isoler un trait de la pratique
et évauer son effet indépendamment des autres.

Ja essayé de dégager quelques grandes questions qui ressortent de ces recherches:
Déterminer des contraintes et des marges de manaavre de I'enseignant

Rechercher des régularités et des variabilités dans la gestion de ces contraintes et de
ces marges de manoeuvre

Rechercher des caractéristiques de la position d'enseignant dans une institution
didactique

Identifier les moyens utilisés par |'enseignant pour gérer son projet d'enseignement et la
place laissée al'ééve dans la réalisation de ce projet

Comprendre comment se construisent les connaissances de |'enseignant

Les méhodes utilistes varient eles auss, en lien avec les quedtions. Certaines
recherches se proposent de comprendre le fonctionnement dun enseignant sur un
contenu précis en prenant en compte différentes dimensions (par exemple Coulange,
2000 sur la résolution des systémes linéaires en 3°™), vaire le fonctionnement ordinaire
sur une longue période (Ngono, 2003, enseignement en Zone dEducation Prioritaire en
primaire). D'autres sattachent plutbt a rechercher des régularités e des diverstés a
travers des comparaisons, parfois avec l'andyse dune seule séance par théme et par
professeurs sur deux themes contrestés e plusieurs professeurs (comme Hache en
seconde -10°"® grade- sur les fonctions et les vecteurs). D'autres croisent les deux
agpects : andyse sur un contenu précis et une certaine durée avec plusieurs professeurs
(par exemple, Hersant, Lenfant, Roditi). D'autres encore (Soury-Lavergne) utilisent un
digpogtif spécifique (t€éensaignement par  informaique) amenant l'ensagnant  a
expliciter davantage ses interventions. Certaines recherches visent a l'aticulation de
pluseurs approches ratachées a des disciplines différentes (didactique comparée) ou a
des cadres théoriques différents (approches co-disciplinares qui articulent sur un méme
corpus des anadyses rattachées ala didactique, la sociologie ou la psychandyse).

Je ne décrirai pas ces recherches ni leurs réaultats. Jessaiera plutbt den tirer des
questions qu'elles permettent de poser pour laformation des maitres.

Ja digtingué trois grandes catégories d'ééments a prendre en compte :

a) des éléments assez généraux liésau métier del'enseignant :
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Ces déments ressortent surtout des travaux d'Aline Robert et de plusieurs chercheurs
qui travallent en rdation plus ou moins éroite avec ele notamment des theses quils ont
encadrées dans I'équipe DIDIREM (recherches sur les pratiques effectives et leur
évolution en formdion initide ou continue, concernant auss bien le premier degré que
le second degré). Mais les autres recherches rencontrent auss ces différents aspects.

- Complexité des pratiques enseignantes

Tout le monde reconnait quil y a différentes composantes dans le métier denseignant et
que la pratique d'un enseignant ne peut pas étre entierement decrite par la somme de ces
composantes ; cest ce qui fait sa complexité. Aline Robert distingue dans les pratiques
des enseignants des composantes qui se référent & ses actions mais auss a différents
domaines de judification des pratiques (composantes cognitive —gestion des contenus et
des apprentissages-, médiative -gestion des interactions avec les ééves, personndle,
socide, inditutionndle). D'autres découpages se référent davantage aux gestes de
l'enseignant en dasse, privilégiant les aspects du métier liés aux gpprentissages des
déeves, méme sils sont en relation avec les autres.

Ja digingué ici différents aspects liés aux différents temps de Il'action de l'enseignant.
Ce découpage permet, me semble-t-il, de mieux rendre compte de I'ensemble des
questions abordées dans les recherches ; je I'al croise avec les composantes définies par
A. Robat en soulignant cdle qui intervient principdement, cda pemet de fare
apparditre la complémentarité des gpproches, par exemple la composante personnele
intervient partout :

* ['organisation du contenu, la préparation des cours : l'enseignant doit adapter a sa
clase les programmes e les manuds, fare des choix dans la présentation, les exercices
a donner, l'organisation du travall des édéves au jour le jour (composantes cognitive,
personndle et inditutionnelle).

* la getion de la classe en temps réd, en particulier de I'imprévu, sur le plan du contenu
comme sur cdui du travall des ééeves e de leur comportement (composantes
(cognitive), mediaive, personnelle, socide, inditutionnelle)

* les corrections et diverses actions en différé sur le travail des déves (composantes
cognitive, (médietive), personndle, inditutionnelle)

* les diverses relations avec I'é@ablissement, la famille etc. (composantes personnele,
socide, inditutionndle)

Les formateurs de différentes origines traitent souvent un seul de ces aspects a la fois en
agissant soit sur la composante cognitive soit sur la composante médiative. Clest
paticulierement vra dans le systéme frangas ou on a souvent une juxtapodtion
dinterventions non coordonnées entre des formateurs de datuts différents. Dans quelle
mesure les futurs enseignants ou ensaignants en formation peuvent-ils recomposer une
pratiqgue complexe intégrant des interventions indépendantes sur un seul aspect du
méier a la fois ? La composante personnele, présente dans tous les aspects et qui
contribue ala cohérence de I'ensemble est-elle concernée ?

- Sabilité et cohérence des pratiques enseignantes :

Ce point apparait a travers des comparaisons entre enseignants ou pour un méme
enseignant sur des séquences différentes (Roditi sur I'enssignement des decimaux en
6°", Hache sur fonctions et vecteurs en seconde, Hersant sur proportionnaité en 4™ et
3*M). Les recherches sur la formation initide (A. Lenfant sur I'évolution du rapport a
I'dgebre chez les professeurs stagiaires) semblent indiquer que cette cohérence singtale
tres tot e il me semble dailleurs heureux quil se dégage de la cohérence de la pratique
dun ensegnant, mais la cohérence va de par avec la Sabilité, tout ceci éant
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probablement lié a la complexité dont on vient de parler. Il semble quon peut en tirer
deux conséquences pour laformation :

- dune pat une dédabilisation des pratiques exisantes doit permettre une nouvelle
rééquilibration assez rapidement, donc il est risqué davoir une dédtabilisation trop
brutae,

- dautre pat cette rééquilibration passe par une adaptation personnelle qui permet
dingaler une nouvelle cohérence, donc en bougeant quelque chose, on bouge
l'ensamble.

- Existence de réponses collectives aun probléme d'ensel gnement

Par exemple, certaines régularités ont été repérées en ZEP, ou dins des classes fables :
négociation a la baisse des objectifs d'apprentissage, tendance a privilégier la logique de
la réusste immédiate et |a logique de la socidisation a celle des gpprentissages (thése de
Ngono, 2003, école démentaire, déeves de 8 a 12 ans, travall sur une longue période
avec une équipe d'enseignantes dans e cadre d'un projet d'école).

II faut donc auss tenir compte dans la formation de cette cohérence a un niveau
collectif, de l'insertion de l'enseignant dans un environnement institutionnd spécifique :
chaque ensdignant e engagé dans diverses organisations inditutionneles a différents
niveaux de l'inditution scolaire. Sa pratique a besoin dére en cohérence auss avec
cdles qui sont reconnues par ces diversesingitutions.

b) des éléments plus spécifiques de I'activité mathématique et de I'apprentissage des
éléves

Relations recherche - enseignement - formation

La diffuson non contrflée de résultats de recherches dans I'enseignement peut amener
des dérives. En France, les activités introductives ont pris une place importante dans les
manuels e, en observant les classes, on peut condater la difficulté quont pafois les
ensignants a aticuler I'activité des éeves e l'avancée du cours : soit l'activité n'est
gu'un prétexte et le cours se déroule sans Sy rattacher vrament, soit le cours disparait
derriere une suite de problemes résolus collectivement et dont il est difficile de dégager
une cohérence d'ensemble.

En formation, il ne faut pas lasser lilluson a I'ensaignant que les édéves vont réussr et
apprendre tout seuls sil leur donne le bon probleme mais il ne faut pas non plus lui
laisser croire que la réusste obtenue par nlimporte quel moyen (par exemple en
soufflant toujours la solution) va provoquer |'apprentissage pour tous les éeves. Les
ééves peuvent ne rien fare et ne rien apprendre face a un bon probleme, ils peuvent
auss gpprendre magré des conditions qui ne sont a priori pas favorables. Cependant,
méme sil nex pas fadle de savoir queles seraent les caractéristiques dun
enssignement  efficace pour tous (peut-étre que cela n'existe pas), toutes les conditions
ne sont pas équivaentes.

Analyse a priori pour organiser |'activité mathématique des él éves

Une question essentidle et cdlle de l'activité mathématique que peuvent développer les
ééves, avec les connaissances quils ont, a partir des taches qu'on leur propose, d'ou
I'importance de développer dans la formation des cepacités dandyse a priori des
Stuations proposées aux €eves : probleme, outils digponibles (matérids ou non, y
compris ingruments, logicids etc.) e gestion prévue. Pour concevoir ces Stuaions,
quils les fabriquent de toutes pieces ou plus vrasemblablement quils les adaptent a
partir de différentes ressources pédagogiques, les ensaignants ont besoin didentifier les
taches que les ééeves ont rédlement a rédiser, les connaissances dont ils disposent, les
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moyens de contrdle quils ont indépendamment de l'intervention du professeur. 11 leur
faut auss prévoir les interventions qui seront éventuellement nécessaires pour aider les
deves, leur permettre de rencontrer la tache prévue et les apprentissages vises, les
empécher de se fourvoyer dans une impasse (impasse pour |'apprentissage et non pour la
réussite de la tache imposée) ou de ne rien fare du tout, sans pour autant rédiser la
tache a leur place. Les observations de classes liées aux recherches montrent que les
ensignants se contentent le plus souvent dune anadyse a priori trés succincte qui se
résume aux objectifs visés et que, pour le reste, ils font confiance & leur connaissance
des dleves et aleur expérience.

Le contrdle de I'avancée du cours et |'adaptation des séances achaud

L'andyse a priori est nécessare pour la programmation de I'enssignement mais auss
pour la prise de décison a chaud. L'enseignant a besoin de controler I'avancée de son
cours, le travail des déves e I'évolution des connaissances des déves. |l a besoin pour
cela de faire des adaptations de ce quil a prévu d'une séance sur l'autre mais auss au
cours d'une séance. Il doit ére capable de prendre connaissance rapidement de ce que
font les déves e de l'interpréter en référence a son projet, dou a nouveau l'importance
de l'andyse a priori comme inventare des possibles (méme 9 on nenvisage jamas
tout). Aind, des travaux (par exemple, JJ. Maurice) ont montré que les ensaignants
confirmeés prédisent mieux la réusste et |'échec des ééeves que leurs procédures ou leurs
erreurs. La maitrise du contenu mathématique et de son organisation et nécessaire pour
la disponibilitt a l'observaion des édéves mas dle ne auffit pas a dle saule Les
obsarvations denseignants débutants montrent que ceux-ci ont tendance a maintenir leur
projet quoi quil arrive et a éviter de voir ce que font les ééves.

Les interactions professeur — éleves et I'avancée du cours

Actudlement, la pratique du cours magistrd a pratiquement disparu de l'enseignement
secondaire et on y observe souvent ce quon peut appeler un cours-didogué. Mais ce
vocable recouvre des pratiques diverses qui pourraient avoir des effets différents du
point de vue des connaissances et des pratiques mahématiques quils permettent de
développer chez les déves. Aing, la these de M. Hersant et le travail que nous avons
poursuivi ensuite  (Perin-Glorian et Hersant, 2003) montrent que la pat de
responsahilité laisste aux ééves dans I'utilisation e la formulation de connaissances
peut différer beaucoup suivant le datut des connaissances en jeu. Elle vaie auss
uivant que ce cours-didogué sappuie ou non sur une activité des éléves dans une
dtuaion qui met a la digpodtion de I'déve des moyens de contréle indépendamment du
professeur, méme S ces moyens de contrfle (le milieu en théorie des gtuations)
n'apportent pas toutes les réroactions nécessares : c'est ce que nous avons appelé une
dtuation qui comporte des potentidites adidactiques en référence a la théorie des
Stuations didactiques. 1l faut regarder finement les pratiques pour les interpréter du
point de vue de l'activité des @éves et de l'enseignant.

c) Différentes occasions et différentes maniéres d'apprendre pour |'enseignant :

Des recherches portent auss sur les connaissances des enseignants et leur évolution, en
particulier au cours de sa pratique.

Au cours de son cursus de formation puis au cours de sa cariere, un enseignant a
diverses occasons dacquérir des connaissances utiles pour la pratique de son métier.
On peut diginguer trois grandes périodes : cdle des éudes, cdle de la formation
professionnele initidle qui, en France, dure deux ans, et celle de I'exercice du métier.
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Dans la premiere période, le futur enseignant va éudier principdement les
mathématiques, mais il va auss se condruire cetanes idées sur I'enseignement a partir
de son expérience ddeve, quil ait ou non le projet de se destiner al'enseignement.

La deuxiéme péiode est cdle qui nous intéresse directement ici mas dle ne peut s
congdérer isolément des deux autres.

Au cours de I'exercice du métier, on peut penser que l'enseignant apprend a la fois a
travers la pratique de son enseignement, dans des échanges avec des collégues ou par
son information personnelle, par exemple dans des lectures, et auss bien Sir dans des
stages de formation continue qui Sont en principe organises pour cela.

Il existe encore peu de recherches en France sur I'apprentissage des ensaignants au cours
de leur pratique professonnelle (Margolinas, sur les professeurs de lycée et colléges, en
cours) ou au cours de stages de formation continue (Vergnes, sur le premier degré). Il
et vra que ces quedtions posent de Srieux problemes méhodologiques et
déontologiques. Ces travaux montrent la difficulté auss bien didentifier des
évenements de la pratique ordinaire susceptibles de provoquer un changement dans les
pratiques de I'enseignant que d'apprécier les évolutions provoquées par un stage.

d)Des pistes, a la lumiére de ces recherches sur les pratiques, pour la formation
initiale dans un systéme du type du systeme francais

Je regteral ici sur un point de vue didactique et me limiteral & congdérer I'action sur une
patie consciente, explicitable dnon explicitée des praiques, en redion avec
I'apprentissage  suppose des deves. D'autres aspects seraient a considérer pour la
formation des maitres, aspects qui sortent du champ didactique mais quil conviendrait
daticuler de formateurs avec l'aspect didactique pour aider les stagiares a condruire
une cohérence qui integre les différents déments de la formation. Se pose and la
guestion de la co-intervention et du travall des formateurs dans des équipes
pluridisciplinaires.

S l'on reprend les différents temps de la formation e les différents savoirs quon
digingue en généd, le savoir mahématique, le savoir didactique et le savoir
pédagogique, davantage relié ala pratique :

- Au ocours des éudes universtares, la formation en mahématiques prédable vise
surtout a accroitre les connaissances des éudiants, dle ne pemet pas dapprofondir et
de maitriser les savoirs que les professeurs auront a enseigner. |l faut donc donner aux
éudiants, au cours de la formation initide, I'occasion de revenir sur leurs connaissances
anciennes et de les rdier davantage aux programmes denseignement du secondaire. On
peut auss dés ce moment favoriser une réflexion sur leur propre rapport aux
mathématiques. || et nécessare auss denvissger des senghilisations au métier
denssignant des la formation disciplinare pour que les éudiants futurs enseignants
aent une autre expérience de la classe que leur vécu d'éléve, dans une position autre que
cdle ddeve. Ces senghilistions sont pour l'ingtant tres limitées et laisstes a la liberté
de I'é&udiant.

- L'année de préparation au CAPES pemet en principe la réorganisation des
connaissances mathématiques et leur mise en relation avec des objectifs d'gpprentissage.
On a and une premiere transformation de ces connaissances et du rapport au savoir.
Mais I'année de stage va demander une transformation plus radicale des connaissances
et du rapport au savoir dans la praique de classe pour passer de cdui qui apprend a
cdui qui apprend aux autres. |l ne faut pas seulement savoir résoudre un probléme mais
acquérir une expertise et pouvoir envisager toutes les manieres de le résoudre avec des
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connaissances données, il faut penser la filiation des savoirs e leur organisation sur une
année : ceatans choix en ferment dautres. Cea demanderait une melleure articulation
de la formation purement mahématigue & une formation didactigue concernant
l'andyse du contenu et les erreurs que I'on peut atendre des édeéeves. Se pose and la
question de l'organisation de la formation concernant les mathématiques ellessmémes au
cours de la formation initide. Ques contenus aborder directement en année de
préparation du concours ? Lesquels seront abordés comme agpprofondissement a partir
des questions denseignement en lien avec le savoir didactique, par exemple pour mener
des andyses a priori ? Evidemment la formation ne peut évoluer quen liason assez
éroite alaforme des épreuves du concours.

- L'anée de stage est davantage centrée sur la formation professonndle et doit
permettre l'aticulation entre la formation théorique qui met en jeu le savoir
mathématique & le savoir didactique e la formation praique dans les dages qui
concerne davantage les savoirs pédagogique et didactique. Le savoir didactique est-il
celui qui va permettre I'unité et I'interaction de cestrois savoirs ?

S on pense a la complexité des praiques enseignantes et a leur cohérence, il semble
nécessdre de prévoir la posshilite de travaller smultanément sur  plusieurs
composantes du métier denseignant, notamment la composante cognitive qui a trait au
rgpport aux mathématiques et au choix des activités pour les ééves et la composante
médiaive qui a trait a la gesion de la dasse. Une solution lourde e difficile a mettre en
place dans les dtructures actudlles serait de préparer des Stuations, les mettre en cauvre
et andyser la rédisation. On peut envissger une autre possihilité plus fedle a rédiser -
l'andyse a priori dune gStudtion et l'andyse dune rédisation de cette méme Studaion
dans une classe par I'intermédiaire d'une vidéo.

Reste encore la question des contenus a aborder dans la formation concernant le savoir
didactique e le savoir pédagogique : quels savoirs peut-on (doit-on) expliciter dés la
formation initide, lesquels expliciter en formation continue ? Faut-il se contenter de les
utiliser comme outil implicite pour condruire des grilles visant a interroger les relations
entre le savoir qu'on veut enseigner, les connaissances des ééves et I'organisation et la
gestion de la classe qu'on met en place ?

- Comment continuer la formation au long de la cariere en formation continue ? Le
savoir didactique et le savoir pédagogique vont se condruire en formation initide et se
développer pendant les années dexercice Le savoir mathématique lui-méme doit
continuer a sevichir. En formation initide, il importe de condruire les déments
NEcessaires pour que ces savoirs puissent senrichir dans la pratique.

Mais, a tous les nivea, il y a un enjeu crucid : cdui de la formation des formateurs.
Connaitre et maitriser les mathématiques a enseigner et nécessaire mais cda ne suffit
pas. Connaitre le métier est nécessaire certes, mais cela ne suffit pas. Il ne suffit pas que
le formateur andyse les pratiques des stagiaires a partir de sa propre pratique. Pour les
formateurs, il semble nécessare davoir une connaissance plus explicite des savoirs
didactiques pour organiser des dtudions de formation qui mettent en cauvre comme
outil implicite les connaissances a condruire chez les éudiants e les dagiaires. lls
doivent disposer dun cadre théorique solide pour utiliser les outils de la didactique dans
la formation plutét que d'enseigner les résultats des recherches ce qui risque de donner
une présentation normetive & dogmeatique. Cela pose la question de l'organisation du
contact avec larecherche pour les formateurs qui ne sont pas eux-mémes chercheurs.

Les recherches sur les pratiques des enseignants ont permis de mettre au point des outils
théoriques dandyse de ces pratiques. Certains permettent une andyse fine du travall
ordinaire de l'ensdgnant en référence aux contraintes ingditutionneles, notamment
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relatives au contenu & enseigner, et aux contraintes liées a la gedion de la Stuation
didactique en classe. Par exemple, le travail de L. Coulange (2000) articule finement la
théorie des dtuations didactiques (Brousseau, 1998) et la théorie anthropologique
(Chevallard, 1997, 1999) dans ce but. Pour utiliser les résultats de ces recherches dans
la formation, il manque encore lidentification dun ensamble  suffisamment
représentatif, stable et cohérent de gestes professonnels de I'enseignant, liant toutes les
dimersions du méier. Des recherches dans ce sens existent, surtout pour le premier
degré mais dles demandent a étre dével oppées.

[11) Quelques dléments mis en évidence par les recherches sur la formation des
enseignants

a) Un premier angle dapproche: Les enseignants en formation et leurs
représentations al’ égard de I’ enseignement et de I’ apprentissage.

Pluseurs éudes reatives a la formation des ensaignants montrent, de maniere générde,
que leurs représentations a I'égard de I'apprentissage et de I'enssignement semblent
dga bien édblies quand les é&udiants commencent leur programme de formation
(Wideen, Mayer- Smith, Moon, 1998).
Ces représentations agissent comme un filtre a travers lequd les stuations de formation
sont interprétées (Weingein, 1990), et gpparaissent décisves dans la maniére dont leurs
futures pratiques professionnelles vont se développer (Kagan, 1992, Reynolds, 1992).
Cependant les forces et caractéristiques de ces représentations varient parmi les
candidats a I'entrée, qui ne représentent donc pas un groupe indifférencié (Richardson,
94).
Plus specifiguement en mathématiques, cette différenciation des représentations a
I’égard des mathématiques, de leur enseignement et de I’ apprentissage a I’entrée dans le
progranme de formation apparait importante a consdérer (Bednarz, Gattuso, Mary,
1996, 1999)
Une éude multicas menée auprés déudiants en formation, suivis sur toute leur
formation, montre en effet au dépat un profil dentrée fort différent. Ceci et
particulierement gpparent dans la fagcon dont ces futurs enseignants actudisent leurs
idées quand ils doivent réegir a différentes Studions en lien avec I'gpprentissage et
I’ enseignement de contenus spécifiques (Bednarz, Gattuso, Mary, 1999).
Des entrevues rédisées en début de formation, autour de mise en Studions relatives a
différentes composantes de leur future profession, nous en disent long a ce sUjet :
- Comment voient-ils les déves? Comment les prennent-ils en compte dans leur
pratique?
Les mises en dStuation proposées pour dler chercher cette information s articulaient
autour :
D'un retour sur un devoir en classe (en utilisant les réponses des déeves a un
probleme figurant dans ce devoir)
De I'utilisation des réponses données par les éléves en classe durant une legon (en
relation avec larésolution d' un probléme, ou un contexte de générdisation..)
DeI'intervention sur une erreur faite par plusieurs déeves
De la vdidaion (pluseurs solutions sont données en classe, il faut récupérer ces
solutions diverses pour lesvaider...)
-Comment gpprochent-ilsapriori I’ enssignement?
Les mises en dgtuation proposées pour dler chercher cette information s articulaient
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autour de
De la conception d’ une legon ( sur lamultiplication de fractions)
De leur réection aux interventions en clase fates par des ensagnants
expérimentés (vidéos d'une méme legon, portant sur la moyenne, présentée par
deux enseignants différents)
Des questions plus générades éaent auss posées dlant chercher les raisons pour
lesqudles ils sont venus en enssignement, leurs motivetions...les expériences qui se
sont avérées décisves dansleur choix....

Les réaultats repris ci-dessous a quelques unes des mises en Stuation mettent en
évidence des le dépat un postionnement trés différencié certains telle Louise éant
dga engagée dans une réflexion didactique, avant toute formation, d autres tel Vincent,
a lautre extréme, s placant davantage dans une podtion déudiant (centré sur sa

propre solution).

Retour sur un devoir en [Vincent Sylvie Stéphane Louise
classe (danslapremiére [Est centré sur sa Essaie de comprendreles N’ est pas IAnalyse chaque solution
solution développée par [propre solution au  [solutions des éléves, met (capable voit desliensentreelles;
leséléves, il y aune probléme proposé; ne|l’ accent sur I'importance |d’ entrer dans reconnait lavaleur du
erreur) prend pas en du langage utilisé (le |es solutions raisonnement initial,
considération les |angage devient dans son |des éléves mémesi il y aune erreur
solutions des éléves |intervention un objet mais essaie
d’ enseignement) de les
comprendre,
et dit qu'il
les utiliserait
en classe..est
ouvert &
regarder
I erreur
Réaction auneerreur (ex |Présentel’algorithme |Présentel’agorithme Utilise un Intervient sur I’ ordre
718+ 1/2= exempleetun  [de grandeur de maniére
8/10) contexte acequel’ éléeve
questionne sa réponse
Planification d’ une Présente I’algorithme [Utilise un exempleet un  |Utilise un Référe alasignification
leconintroduisantla  |avec des exemples, et |[dessin, pour introduire  [exempleetun  ([delafraction et &l’ ordre
multiplication de ensuite des exercices |vitel’agorithme contexte pour de grandeur
fractions d’ application construire un
sens (choix
relatif ala
probabilité)
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Réflexion sur une
intervention en classe
(vidéo d’ une legon par 2
lensei gnants)/réactions

Se centre sur la
gestion de classe de

|’ enseignant (ne laisse
pas les élévesdire ce
gu’ils sentent..)

Se centre sur les
interactions avec les
éléves vues comme

quel que chose de positif,
dit toutefoisque

I’ enseignante ne donne
pas assez de feedback

Se centre sur les
nteractions avec
les éléves, son
bon controle de
|a situation du
point devue delg
gestion, son
ouverture aux
idées des éléves
sur le plan du
contenu

Se centre sur e question-
nement du professeur,
observe qu’ elle pose
beaucoup de
questions, qu’elle
encourage différentes
solutions, qu’ elle utilise |
erreurs des éléves..

Ces recherches montrent la nécessité d'une prise en compte de ces représentations
initides des &udiants dans les digpogtifs de formation, ces derniers devant s articuler
sur des questionnements didactiques au départ distincts.

b) Un deuxieme angle d approche: les étudiants en formation et leur rapport au

savoir mathématique

D’autres travaux de recherche conduits aupres de futurs enseignants, en lien avec des
savoirs spécifiques, pointent des moments critiques a  prendre en compte (lieux de
difficultés importantes de la pat des ééeves e en ce sens points critiques de

I" ensaignement).

A titre d exemple, certaines recherches effectuées au Québec mettent en évidence chez
les futurs enseignants ont des lacunes par rapport a la preuve en mathématiques. Ces
derniers en ont une conception souvent stéréotypée (Cyr, 2004), ils évauent ma son
role ou cdui de différents arguments de vaidation. Dans un tout autre domaine, cdui de
I'dgébore (Schmidt. Bednarz, 2002, Schmidt, Bednarz, 1997, Schmidt, 1994) les
difficultés que les futurs ensaignants éprouvent eux-mémes, a l'entrée dans le
progranme de formation, dans I'aticulation entre les deux modes de traitement
arithmétique et dgébrique dans la résolution de problémesont é&é mises en évidence:
difficultés a passer @ un mode de raisonnement dgébrique, ou difficulté de retour a un
rasonnement arithmétique lorsque I'agébre est bien inddlée. Les éudes de Schmidt
(1994) pointent des résistances dans le passage aux raisonnements agébriques, liées au
datut accordé au symbolisme par ces éudiants, a la nature méme des deux types de
rasonnements (se manifestant dans les difficultés pour le sujet agébrique a comprendre
les raisonnements arithmétiques), au controle exercé dans la résolution de problemes
dansles deux cas, et au Satut que ces éudiants accordent al’ atihmétique et I’ dgébre.

Ces résultats questionnent les habiletés éventudles de ces futurs enseignants (au
secondaire) a effectuer des téches d'enssignement devant faciliter pour I'déve la
trangtion a I'dgebre: voet-ils par exemple I'enjeu du processus de symbolisation?
Seront-ils en mesure de comprendre les raisonnements des déeves lorsgu’ils proposeront
des problémes? de choisr des dStuaions aptes a faire pressentir la pertinence de ce
nouve objet déude? lls questionnent par alleurs chez les futurs ensdgnants du

b

primare la capacité de gérer, a l'intérieur de leur enssignement, des Stuaions
didactiques propices a susciter chez les ééves le développement de certains prédables
nécessaires a |’ gpprentissage de I’ agebre.
Ces travaux, avec d'autres (Carlsen, 1988, Carpenter et al., 1988, Grossman, 1990,
Hashweh, 1985....), mettent en évidence I'influence de la compréhension des contenus
par les futurs enseignants et de leur rapport au savoir. Des moments critiques sont ici a
conddérer dans la formation: le passage d'une géomérie empirique a une géométrie
déductive, le développement de la notion de preuve, la trangtion arithmétique-agebre ,
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la trangtion entre différentes composantes de I'adgebre (par exemple I'aticulation entre
la notion d'inconnue et de varidble, entre génédisation, résolution de problémes, et
fonction, la place de la manipulation symbalique....).

[ls nous montrent qu'un travail doit ére fat a cet égard dans la formation en lien avec
certains processus (preuve, processus de symbolisation...), € certains savoirs
specifiques (arithmétique, agebre, interface entre les deux domaines et implication pour
I’ ensaignement, gatistiques....)

c)Un troisieme angle d approche: les interventions en formation des maitres et la
construction d’'un certain savoir enseigné

Les recherches conduites en formation des enseignants, de maniere globae, montrent
gue les interventions a court terme ont peu d' effet sur les représentations des éudiants a
I'égard des mathématiques, de leur apprentissage e de leur enseignement. Dans une
intervention ponctudle, les diverses composantes de la formation vont avoir tendance a
interférer e a annuler 'une d'entre dles. L’ensaignement des mathématiques au niveau
universitaire, que suivent souvent ces éudiants, n'est pasici sansavoir d influence.

Les andyses rédistes dans un processus de formation & plus long terme (programmes
de formation « plus robustes») tendent a montrer que ces interventions sont effectives
quand les formateurs forment une communauté d gpprentissage, i.e. font vaoir et
mettent en pratique un message cons stant, cohérent (Erickson, sous presse).

Nos propres études, rédisées aupres de quelques éudiants en formation, sur une longue
pé&iode de temps (&tude longitudinde) (Bednarz et d. 1999, Gattuso, Bednarz, 2000)
vont dans ce sens. Elles montrent que les représentations des éudiants peuvent évoluer
durant leur formation vers une conception des mathémaiques moins formelle, moins
procédurde e un enssignement qui accorde une plus grande place a |'exploration a
partir de matérid, aux représentations (schémas, grephiques, illudrations...), a des
raisonnements différents et ala prise en compte des connai ssances des ééves.

On assge ici a une complexification des représentations de ces éudiants a I'égard de
I’apprentissage et de I'enseignement des mathématiques. Aind dans cet exemple, tiré
d une éude multicas (Bednarz et d., 1999) (a propos d'une intervention sur une erreur
fate par pluseurs déves: 7/8 +1/2 = 8/10), nous pouvons voir comment |’éudiante
restructure au fil de laformation son intervention:

- Les ressources gpparaissent au départ plutdt limitées, dles consgtent
essentidlement a faire en sorte que I'déve e rgppelle du modde qudle a
préalablement enseigné (I’ dgorithme d’ addition)

- Apres avoir suivi 3 cours de didactique et le stage 2 en enseignement des
mathématiques (2°™ année de formation, 2°™ session): dle  commence
dans son intervention par confronter I'deve (en I'amenant a réfléchir sur
I’ordre de grandeur de la réponse: est-ce que la réponse fat sens ? le fait
gue ce soit plus petit qu'un entier), amenant I'ééve a douter de la vaeur de
cette réponse. Elle essaie ensuite, gorés cette déstabilisation, de congtruire
un sens a I'addition de fractions. Elle a dans ce cas recours a un contexte et
au support d'une illugtration. Ce travail mené avec I'deve est accompagné
d'une verbdisation mettant en évidence la nécessté d'un fractionnement
commun (du tout), la verbdisation du concept de fraction équivadente sous-
jacent, et |’ expresson de lasomme

Un cetan cadre interprétaif et and a l'oawvre qui Sappuie sur une andyse
conceptuelle implicitement présente dans ses verbdisations (andyse du concept de
fraction, de I’ addition, des raisonnements clés a dével opper)

Les mémes ressources, nous le verrons pour le stage, seront mises a contribution dans
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ses planifications de legons, de séquences.
Dans cette étude, e dans une autre plus récente, centrée sur la formation en action
(andyse des productions des éudiants a l'intérieur d'un cours de didactique de
I'dgebre, en lien avec la résolution de problemes, le regad quils ont sur les
productions d'ééves, la condruction du symbolisme, la transtion aithmétique-agéebre)
on voit que ces éudiants ont développé un certain potentid d'action (Bednarz, 2001-b).
Une s&ie dinterventions qui dérivent, mettent a contribution différentes ressources
structurantes , au sens de Lave (1988), ont été intériorisées :
Une cetane andyse conceptudle a |'oawvre implicitement (andyse du concept,
raisonnements clés sous-jacents ala verbaisation, erreurs..)
Un recours au contexte, a des représentations, a des illudraions, a une
verbdisation. ..
Ces ressources mobilisées dans la formation, ou en entrevues, lorsgue les éudiants sont
confrontés a certaines mise en gtuations, nous fournissent des indices d @éments de la
formation qui sont réinvestis par les futurs ensaignants.
Analyse conceptuelle, contextudisation, verbdisation, représentations.sont  des
déments qui sont présents tout au long de la formation e qui semblent jouer un
role centra dans|’@aboration d un certain savoir enseigné.
Un certain questionnement didactique semble de plus les avoir conduit a regarder
différemment |’ gpprentissage des mathématiques, a travers les productions des
déves, et aenvisager d autres fagons d'intervenir
Ces données ne proviennent toutefois pas de Stuations de pratiques rédles. Que sait-on
mantenant de la conditution de pratiques professonneles, en contexte réd
d intervention ?

d) Un dernier angle d approche : Constitution de pratiques professionnelles en
contexte réel d’intervention en classe (pratiques en stage)

Les recherches portant sur les praiques de dagiaires en contexte réd dintervention
permettent d’ éclairer différentes dimensions de la congtruction d’ un savoir enseigner.

-Une grande diversité des approches mises en place en classe avec les éléves. Ces
approches, par exemple, peuvent mettre I'accent sur I'explication de procédures de
résolution et de mots précis de vocabulaire a utiliser; sur la condruction de sens par les
deves patant d'une cetane contextudisation e I'ingitutionndisation d'une régle en
accord ou en rupture avec cette activité de I'déve. Un pattern d'explications logiques
ed auss mis de l'avant avec des éapes e un enchainement clair, a propos de
procédures de résolution. Ou encore des explications orades émergent en Stuation de
reformulaion des propos des éeves, fasant intervenir leurs raisonnements et utilisant
différents registres de langage (Proulx, 2003)

-Au delade cette diversité, des ééments qui influencent les approches mises en place en
classe et leur évolution. Des différentes éudes se dégagent par exemple les
composantes suivantes :
- Une influence du groupe d'ééves (par exemple le dagiare intervenant aupres
dééves peu motives e rencontrant de nombreux problemes et conduit a
sinterroger davantage e a développer un systeme interprétatif plus gpprofondi)
(Lenfant, 2002)
- Une composante de gestion de classe importante (par exemple les étapes de
vdidaion semblent parfois servir bien plus la progresson du groupe classe que la
vdidation de I'objet mathématique) (Mary, 1999). Il faut, nous dirons certains
dagiares, que laclasse tourne (Proulx, 2003)
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-Une influence du type d'activités, du contenu abordé. Le postionnement vis a vis
de I'avancement du cours, de son organisation, de I'activité mathématique qu'dle
engage chez I'déve, ne sera pas le méme dans une lecon portant sur I'introduction
de régles de cacul sur des expressons agébriques ou dans une legon portant sur
Iintroduction a I’ dgebre dans un contexte de généraisation (Mary, 1999)

- Une influence des incidents critiques sur I’évolution des approches développées
par le stagiaire au cours du stage (Lenfant, 2002)

-Une différence d évolution du dtagiaire en regard de la podture réflexive de celui-
ci (difficultés pour cetains de prendre un recul par rapport a leur pratique
(Lenfant, 2002, Proulx, 2003)

- Cohérence entre les intentions (rationalité sous-jacente du stagiaire) et ses pratiques
de classe (Proulx, 2003). Ce résultat rejoint d autres recherches conduites sur le savoir
d expérience des enseignants (Desgagné, 1994, sous presse) qui montrent que tout
praticien développe un savoir agir qui N'est pas arbitraire et qui laisse supposer que, de
facon plus ou moins tecite, il agit en cohérence avec un programme intentionnd. Ses
interventions se condruisent a patir de bdises, de principes, d'une théorie implicite.
Desgagné (1994) a investigué ces liens de cohérence entre différentes théories de
I'action, chez un méme preticien, en vue dexpliciter sa théorie plus globde de la
pratique professonnele. A un niveau plus loca, cette cohérence semble présente dga
chez les dagiares. Autrement dit le savoir agir n'est pas arbitraire, le Sagiaire agit, de
maniere implicite, en cohérence avec certaines intentions.

- Importante diversité dans I’interprétation personnelle que se construit chacun des
stagiaires de la formation développée al’ université (Proulx, 2003)
Divers modes d gppropriation de la formation , a travers I'andyse des pratiques en
clase e les entretiens d'explicitation rédisés a poderiori avec les Sagiares, sont mis
en évidence. Aind chacun des dagiaires semble avoir tirer patie de la formation de
facon différente,
- Une recherche de moddes d'enseignant en action (dans sa formation prédable
comme ééve, chez ses formateurs, dans les cours de mathématiques ou de
didactique; chez les maditres associés en dage.): le Sagiaire dira avoir «analyse»
ses ensaignants. Un modde d enseignant en action et ici régpproprié.
- Une identité personndle & professonndle qu'on cherche a confirmer (balises,
principes d'action qu'on cherche a expliciter a travers la formation, |'expérience
de stage, la pratique du maitre associ€): le dtagiaire se reconnait dans certains
principes, les explicite, les enrichit. ..
- Un rapport a I'expert important: le méitre associé, les manues, les formateurs
sont des experts du domaine, une certaine expertise et expérience a respecter et
écouter et ici recherchée (le gagiaire se place dans un certain rapport au savoir
dans lequd I’ argument d autorité est centrdl)
-ldée ddler chercher des solutions ponctuelles (ressources) pouvant I'aider a
mieux ensagner : manues documents (idées de problémes a proposer aux
deéeves), «trucs» quil a recu dans sa formation d'éeves (et qui ont bien marché
pour lui), fagons de faire venant de son mditre associé (qu'il juge viables), outils,
gtuations, activités (introduites a la formetion). La formation et ici vue comme
un potentiel de ressources.

-Un cadre conceptud centrd. On et ici a la recherche d'une conceptudisation qui
va guider: consultation des andyses conceptueles, influence de la superviseure
de dtage (didacticienne). La dagiare se place dans une posture réflexive (s
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guestionne, entre dans la pratique a un niveau davantage conceptue!).
Ce mode dgppropriction, différent d'un dagiare a l'autre, forme un fil directeur,
donnant sens aux expériences vécues, en mathématique, didactique et dans les stages.

Conclusion
Quelques perspectives pour la formation des enseignants en mathématiques se dégagent
de tout ce qui précede.
La formation des enseignants et nécessairement un processus qui sinscrit dans le long
teeme. Il faut donc, dans le cas de la formation des maitres en France ou les
interventions ne peuvent que se Stuer, compte tenu du cadre inditutionnd dans laquele
dles s placent, dans un temps et un espace limité trouver les moyens d'inddler ce
long terme. Dans ce cas, les préoccupations débouchent nécessairement sur la formation
continue. Au Québec ou nous avons affare a des programmes de formation des
enssignants en mathématiques plus « robustes », séadant sur 4 années, il nous semble
nécessaire dandyser de fagon plus goprofondie les dispostifs de formation mis de
I"avant en lien avec la condruction, sur le long terme, d’ un certain savoir enseigner.
La plupat des éudes rédistes sur la formation ont mis I'accent sur les éudiants en
formation. Il serait intéressant de croiser ces résultats avec d'autres études mettant
I'accent sur les formateurs e les dtuaions de formation, documentant le traval des
formateurs, le cadre didactique sous-jacent a leur traval, leurs conceptions, leurs
pratiques de formation...D’autres &udes devraient égdement Sattarder a explorer la
formation mathématique donnée, en documentant la auss le travall des formateurs,
leurs conceptions de I'activité mathématique, la culture mathématique qu'ils &aent de
mettre en place, les tensons éventuelles entre cette culture de classe & la viste de
professionndisation dans laguelle s insére cette formation.
Pour que cette formation contribue au développement de compétences professonnelles
chez I'ensdignant, la nécessité d'une aticulation, d'une cohérence d ensemble chez les
formateurs nous semble un enjeu important. La mise en place de programmes de
formation sur le long terme ne régle en effet nullement les difficultés 9 ces programmes
maintiennent une juxtapostion de différents cours, non coordonnés entre eux, € non
coordonnés a la pratique e aux conditions rédles du métier. Les formateurs doivent
donc former une véritable communauté d apprentissage, avoir un message consiant,
cohérent.
Dans cette formation, les stages (formation en contexte réd d'intervention) apparaissent
un lieu critiqgue de formation. lls supposent une aticulation entre différents intervenants
(ensmignant en  formation, superviser de dage universtaire, enseignant asocié
accudllant le gagiaire et I’accompagnant). |ls congtituent des lieux de tensons entre les
différentes cultures en jeu. La reconnaissance du role centra des stages dans cette
formation suppose donc :

- une implication nécessaire des formateurs universitaires dans les stages;

-la prise en compte de différents regards (didactique, gestion de classe, déments

du contexte inditutionnel, contraintes...) a entrecroisr e coordonner (méitre

as0cié, superviseur univerdtaire, dagiaire) (Gervais, 1994) de maniére a tenir

compte de la complexité des Stuations d’ enseignement.
La pratique gpparéit ici comme un lieu de développement professonnd (en ce sens
I"analyse réflexive du stagiaire sur sa pratique apparait centrale).
Dans le retour sur le stage, une interaction entre les différents Stagiaires peut apparditre
une pise prometteuse a exploiter, inddlant une pogure réflexive collective (croisement
de regards venant de dagiares qui enseignent a un méme niveau, a des ééves ou
groupes différents, a des niveaux différents). |l permet de travailler a partir de pratiques,
d enrichir celles-ci en jouant sur les multiples formes que peuvent prendre les Stuations
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Pour terminer, je dira que le d&fi maeur de la formation est d'ariver a faire émerger, a
parttir de cette réflexion sur la pratique, des questions chez les éudiants en formation,
puis de travailler en prenant en compte les savoirs qui permettront d' outiller ce travall.
Nous nous rapprochons ici des perspectives développées en formation continue dans le
cadre par exemple de recherches collaboratives conduites avec des enseignants
d expérience (Bednarz et d., 2001, 98 ; Bednarz, 2000, 1998).
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ANNEXE 1: Exemple de plan de formation pour les professeurs des écoles.

Plan de formation des Professeurs des écoles a I"lUFM Nord-Pas-de-Calais 1°" année

1/ Modules de formation disciplinaire et didactique (y compris la préparation aux oraux)

=Francais* 70h oh dateliers de didactique
=Mathématiques* 70h inclus
—EPS 32h | +9h dateliers didactique | 2> ECTS
=LVE (hors option) 20h
=Options choisies pour le concours : + 9h d'ateliers de
. o
A/ Sciences* (S.V.T - Phys./Technologie) didactique et
40h 4 i
Ou histoire*/géographie*/éducation civique* 12h par groupe_prepa_ratlon S ECTS
orale pour l'option sciences
B/ LVE ou APL* ou Musique*
T1 290h ou 302h
2/ Modules de formation transversale
= Connaissance de linstitution * 12h
= Connaissance de I'école et des publics scolaires* 24h
Psychologie du développement et des apprentissages 6h

= Les fondements philosophiques de I'acte éducatif* :

Valeurs de I'école

Histoire des idées pédagogiques 40h

Epistémologie et travail conceptuel sur les contenus

d'enseignement...
=_ T.1.C. : D’ocumer_1tat|on, |nff)rm_at|f]ue, a}Jdlo—wsueI : Mise a 30h (10h x 3)
niveau de pré-requis non acquis si nécessaire
= Préparation a I'épreuve d’entretien pré-professionnel 40h 15 ECTS

T2 152h

3/ Modules et stages de pratiques associés a la formation disciplinaire (outre les ateliers de didactique)

= Ateliers associés a la préparation aux bilans des stages
12h/stage

36h

= Stages d'observation et de pratique accompagnée - 2s. par
cycle (24 x 2s.) x 3

144h

15 ECTS

T3 180h

TOTAL GENERAL : 631 ou 643 heures

NB : Les modules marqués d'un * pourront donner lieu a des cours magistraux et les ateliers de

didactique a des dédoublements de section
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Plan de formation des Professeurs des écoles a I"lIUFM Nord-Pas-de-Calais

2éme

année

TRONC COMMUN
DISCIPLINAIRE

ECTS

Francais (dont le module
d'approfondissement [1])

75 H

Mathématiques

45 H

Education Physique et Sportive

30 H

Langue Vivante

24 H

10 crédits

Formation Générale Professionnelle

Commune PE/PLC
Spécifique PE

24 H
45 H

5 crédits

STAGES

Pratique Accompagnée
(massée ou filée)

Responsabilité (R3 x 3)

2 sem.

9 sem

15 crédits

Part OBLIGATOIRE ADAPTEE [2] OPTIONS COMPLEMENTAIRES au

nombre de TROIS (différentes d

isciplines choisies au Concours)

Biologie / Sciences de la
Vie et de la Terre

Physique / technologie
Histoire - géographie

Education artistique

108 H

5 crédits

COMPLEMENTS DE
FORMATION

ADPP

Analyse de Pratiques (dont
livret de suivi)

[1] Module
d'Approfondissement
en Francais

mise aniveau TIC, apres
bilan = 12 H, si nécessaire

30 H

5 crédits

[2] adaptation nécessaire pour les
stagiaires ERASMUS
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Annexe 2- programme de formation des enseignants en mathématiques au
secondaire al’ Université du Québec a Montréal (chague coursde 3 crédits couvre
45 heures de cours, et 30 heures de séance d’exercices ; le programme total couvre

120 crédits)
1%¢ 3cr 3cr 3cr 3cr 3cr lcr
année | Did 1230 EDU 1810 Structures Mat1812 Pan d
1%¢ Introduction et| Eléves handicapés| Mat 1030 nuMériques progiciels dans| formation
session | initistion aou en dfficulté| Geométrie | I’ enseignement
I'intervention comportementale des mathématiques
pédagogique ou d apprentissage I
au secondaire
2ome 6cr 3cr 3cr 2cr
session | Mat 2024 Mat 2005( Mat 2812 Stage |
Didactique des Algebre Applications DID 1202
mathématiques linéaire et| pédagogiques | L’école secondaire
| et laboratoire géométrie de (8 jours)/
vectoridle Iinformatique | stage non
dans disciplinaire
I" ensaignement
des
mathématiques
2°Me | 3er 3cr 3cr 5cr
année | Did 2230 Mat 2226| Mat 2028 Stage 1
1%° Conduite Raisonnement Didactique de ESM 2150
session | pédagogique et| proportionnel et| I'dgéore Intiion a la
organisation de| concepts associés | (cours intensif) pratique de
la classe| (coursintensf) I' enssignement
(intengif) des mathématiques
(25jours)
2°me 2cr 3cr 3cr 3cr 3cr 3cr
sesson | DID 3230 Mat 3225 Mat 3035 FPE 3050 Mat 3812 FPE 2150
Rdations  du|Didactigue de Ila| Géométriell Organisation Progicids dans| Fondements d
groupe classe|variable et des de [I'éducation| |’ enssignement I’ éducation
et citoyenneté| fonctions au Québec des mathématiques| préscolaire,
scolaire [l primaire €
secondaire
3FMe | 3er 3cr 3cr 3cr 3cr
année | EDU 3070 Mat 1085 Mat 3135 Mat 3005 Mat 3200
1%¢ Adolescents en| Probabilités et| Didactique de| Théorie  des| Regards
session | difficulté datistiques lagéométrie équations mathématiques &
d ordre didactiques sur des
comportement themes abordés au
a au secondaire
secondaire
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2ome 3cr 3cr 3cr 5cr
sesson | EDU 2063 EDU 6003 Mat 4600 Stage Il
Intégration Problématiques Didactique ESM 3150
scolaire et| interculturdles al dintervention Ensaignement
modeles I école québécoise | en des
dintervention | (cours intengf) mathématiques mathématiques
(coursintengf) aupres de aupres de
clientdles clientdes
diversfiées diversfiées
(25jours)
4°M¢ | 3er 5cr 8cr
année | FPE 4520 Mat 3226 Stage IV
1°€ Evaluation des| Didactique des ESM 4150
sesson | gpprentissages | mathématiques 1 Stage
(coursintendf) | et laboratoire d enseignement
(coursintendif) des
mathématiques
(40jours)
2°Me | 3er 3cr 3cr 3cr 2cr
année | FPE 4250 Mat 3106 Mat 4812 Mat 6221 ESM 6150
Education, Initigtion al Explorations Higtoire des| Séminare  de
épigémologie | I'andyse mathématiques | mathématiques synthese
et a Vlade de
métacognition I'informetique
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MAT 2024 (6 cr.)

Schémadel'articulation decours
du programme aux stages

Didactique des STAGE
, h IMMERSION ENMI LIEU
mathématiques| et SCOLAIRE
laboratoire i
STAGE 2
MAT_ 2028 INITIATIONA LA PRATIQUE
D|dad|que de —> DE L'ENSEI GNEMENT
) N DESMATHEMATIQUES
|"algebre
MAT 3225

Didactique de la
variable et fonction

MAT 4600
Didactique
d’intervention en
mathématiques
aupresdeclientéles
diver sifiées

Mat 3226 (5 cr.)
Didactique des
Mathématiquesl|

DESMATHEMATI QUES

ENSEIGN EMENT DESMATHEMATIQ UE
AUPRESDE CLIENTELESDIV ERSIFIEES

BTAGE D'ENSEIGN EMENT

MAT 2812
Applications
peédagogiques de
I"informatique
dans
|”enseignement dex

MAi 5936

Raisonnement
proportionnel et
concepts associés

“—

MAT 3135
Didactique dela
geométrie

Mat 3200
Regards
mathématiques et
didactiquessur des

)

mathématiques

Mat 6221
Histoiredes

thématiques
— abordéesau
secondair e

Mat 4812

Explorations
mathématiquesa
I'aide de
I"'inform atique

Annexe 3-

programme de formation des enseignants en mathématiques au
secondaire, Université du Québec aMontréal.

42



