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Les futurs enseignants parlent de leur vécu en 
mathématiques avancées, pour leur pratique future. 
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Problématique 
 

Dans la majorité des universités canadiennes, la formation à l’enseignement des mathématiques au secondaire revient à suivre 
une formation disciplinaire en mathématiques avancées et une formation pédagogie. 
 

Ces étudiants finissent par être « déconnectés » des mathématiques enseignées au secondaire (Proulx, 2010; Usiskin, 2000; Proulx et Bednarz, 
2010; Moreira et David, 2005, 2008). 
 

Certaines ruptures vécues entre les mathématiques avancées et les mathématiques de l’école (Proulx, 2010; Usiskin, 2000; Proulx et Bednarz, 2010). 
 

a2,1x1 + a2,2x2 + …+ a2,nxn = b2 
... 

am,1x1 + am,2x2 + …+ am,nxn = bm 
 

(Algèbre Linéaire, Lipschutz et Lipson, 2003) 
 
 
 
 
 
 
 
                         
    

 
 
 
 
 Objectif de 
recherche 
Mieux comprendre l’expérience de 
préparation mathématique vécue par les 
futurs enseignants dans leur formation 
mathématique à travers des cours de 
mathématiques avancées.  

Questions 
1.- Comment les futurs enseignants 
conjuguent-ils leurs expériences 
mathématiques dans leurs cours de 
mathématiques avancées et leur 
préparation à devenir des enseignants 
de mathématiques au secondaire? 
 

2.- Comment le vécu des futurs 
enseignants dans de tels programmes 
informe-t-il les questions de ruptures 
soulignées par la recherche dans leur 
préparation à l’enseignement des 
mathématiques, par les cours de 
mathématiques avancées? 

 

 

 

Méthodologie 
Entrevues semi-structurées avec neuf étudiants-maîtres qui suivent une formation 
en mathématiques avancées (formation disciplinaire) et une formation à 
éducation (formation pédagogique) 

Des questions ouvertes : pour mieux comprendre l’expérience vécue. 

Qu’avez-vous appris de plus significatif? Y a-t-il des événements marquants? 
Avantages et inconvénients de la formation pour votre pratique future? Avez-vous 
des exemples?  

Des tâches : pour mieux comprendre comment ces étudiants réagissent aux 
mathématiques de la pratique du secondaire (voir les tâches en annexe). 

Coup d’oeil sur l’analyse* 
Certains concepts du secondaire sont retravaillés en mathématiques avancées, 
tels la dérivée et les systèmes d’équations. Plusieurs étudiants maîtres disent 
pouvoir alors ré-approfondir leurs connaissances dans ces cours. En même 
temps, plusieurs ont des difficultés à donner des exemples concrets de comment 
ou pourquoi ces cours aident à leur enseignement des concepts.  

Ces cours leur permettent de pratiquer les concepts du secondaire (de façon 
compressée) en mathématiques avancés. Pour eux, ceci les aide, car ils 
développent une facilité à manipuler les symboles mathématiques reliés aux 
concepts à l’étude.  

Le degré de confiance varie: Certains se sentent plus confiants si les élèves 
posent des questions mathématiques avancées (2e et 3e année de formation), 
d'autres moins confiants qu’avant pour enseigner (4e année de formation). « J’ai 
peur, car je ne connais plus la matière que je vais enseigner » ou encore « Tu 
sais ce que c’est, mais tu ne sais pas comment l’expliquer à leur niveau. » 
*À ce jour, novembre 2011. On en saura plus au colloque! 
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Cadre conceptuel 
Les mathématiques mobilisées en pratique 
(Rowland,Huckstep, Thwaites, 2005)  
Indicateurs des mathématiques pour la formation  
(Ball, Thames et Phelps, 2008) 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

1. Les mathématiques sont 
travaillées au niveau formel et 
de façon symbolique  
(Corriveau et Tanguay, 2007; Moreira et David, 2005 et 
2008; Fulvi, 2010).  

2. Les mathématiques 
avancées sont 
compactes et 
compressées. 

 (Adler et Davis, 2006; Ball et Bass, 
2003; et Moreira et David, 2005.) 

3. Le format des cours de mathématiques 
universitaires est davantage magistral (Burton, 2004) et 
semble alors faire vivre une culture mathématique 
très différente de celle souhaitée pour la classe de 
mathématiques (Bauersfeld, 1994).  

Mathématiques 11e année (Omnimath11: Knill et al., 2005)  
Un système d’équations consiste en deux ou plusieurs équations qu’on examine en relation les unes avec les 
autres. La solution d’un système d’équations doit satisfaire à toutes les équations.  

Fondation 
• Connaître et comprendre les 

mathématiques en soi 
• Le comment (compréhension 

relationnelle, Skemp, 1978) et le pourquoi 
(compréhension instrumentale, Skemp, 1978).  

Transformation 
• Déconstruire ses propres connaissances 

mathématiques qui sont compressées, dans une 
forme moins finale, plus accessible et visible.  

• Trouver et utiliser des analogies, des illustrations, 
des explications et des démonstrations qui sont 
parlantes pour les élèves. (Ball, 1988; Shulman, 1986;          
B                                                                                 Burton, 2004) 

 
Connexion 

• Être capable de créer des liens entre les 
différents concepts et être flexible en 
connaissant une multitude de 
représentations et d’approches pour une 
même idée. (Ma, 1999; Ball et Bass, 2000; Burton, 
2004; Adler et Davis, 2006; Huillet, 2009)  

• Dans la préparation (succession des 
contenus; ordre des tâches et des 
exercices) et dans l’action de la classe 
(lien entre concept et idée de l’élève).  

 
 Contingence     

• « The teacher’s intended actions- can be planned, 
the students’ responses cannot. » (p.263)  

• Les idées émergentes des élèves informent sur 
leur raisonnement 

• « Ces connaissances-en-acte, ce savoir agir, ne 
relève ainsi nullement de connaissances 
factuelles, «statiques», que l’on peut s’approprier 
indépendamment de cette pratique qui leur donne 
sens. » (Proulx et Bednarz, 2009, p.5) 

 

Mathématiques décompactées 
Dans l’action de la classe, pour s’adapter aux 
idées émergentes des élèves.  


